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Resumo 
 
 
 
Este relatório tem como objetivo apresentar a reflexão sobre a prática de investigação-ação 
e descrever o trabalho efetuado no âmbito do ensino do Inglês e do Espanhol. Este estudo 
tematiza o desenvolvimento da competência gramatical dos alunos através da realização 
de atividades controladas e livres nas aulas. Neste domínio, analisou-se também a 
tipologia de exercícios em articulação com os momentos de prática controlada ou livre dos 
conteúdos de natureza gramatical. Com este estudo pretende-se ainda realçar a 
importância da gramática no processo de ensino-aprendizagem das segundas línguas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
Abstract 
 
This report aims to present the reflection on the practice of an action research and describe 
the work accomplished in the teaching of English and Spanish. This study thematizes the 
development of students’ grammatical competence by conducting controlled and free 
activities in class. In this area, there was also an analysis of exercises typology in 
articulation with moments of controlled or free practice of grammatical contents. This 
study also aims to highlight the importance of grammar in the teaching-learning process of 
second languages.  
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Introdução 
 
 
Este relatório final de estágio tem como propósito descrever o trabalho de 
investigação efetuado no âmbito do Mestrado em Ensino do Inglês e do Espanhol no 3º 
Ciclo do Ensino Básico e Ensino Secundário. Dado que a presente profissionalização 
realizada na Escola Secundária de Oliveira do Douro se centrou no domínio de 
Espanhol, houve também a necessidade de enquadrar este projeto a nível da disciplina 
de Inglês, verificando-se esta situação em contexto de trabalho.  
Apesar de já estar profissionalizada na área de Inglês através do estágio 
pedagógico realizado no ano letivo 2000/2001 na Escola Secundária Rodrigues de 
Freitas referente à Licenciatura em Línguas e Literaturas Modernas – Variante Estudos 
Ingleses/ Alemães – Ramo Educacional, considerei essencial a implementação de 
alguns aspetos desta investigação no meu local de trabalho que foi no presente ano 
letivo a Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves. Assim sendo, é 
importante realçar que esta pesquisa levada a cabo na esfera profissional teve um 
carácter mais pessoal, ou seja, apesar de não estar a ser supervisionada diretamente na 
disciplina de Inglês, implementei as orientações recebidas no Seminário de Espanhol, 
desenvolvendo, deste modo, o que se pode designar de um estudo mais autónomo, mas 
que permitiu retirar conclusões bastante significativas em relação a este processo. Além 
disso, é fundamental salientar que as diretrizes transmitidas no Seminário de Inglês que 
frequentei aquando do estágio anterior permitiram, de igual modo, a aplicação dos 
procedimentos adequados à realização da investigação.  
O tema do relatório situa-se num dos territórios mais debatidos pelos 
investigadores e, consequentemente, menos consensual no que respeita ao ensino das 
línguas: a gramática. Dentro desta área, a questão das atividades de carácter mais 
controlado e/ou livres realizadas na sala de aula assumiu um papel decisivo nesta 
pesquisa. A sua definição como objeto de estudo prendeu-se com o facto de ser um 
domínio que apresenta ainda amplas possibilidades de ser explorado, nomeadamente no 
que se refere à articulação entre os dois tipos de atividades. Na verdade, um dos 
pressupostos desta investigação diz respeito à relação que se pode estabelecer entre os 
diferentes tipos de atividades e também à sua importância para a aquisição da 
competência comunicativa. Por outras palavras, com este trabalho pretende-se reclamar 
o lugar privilegiado das atividades de desenvolvimento dos conteúdos gramaticais e 
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analisar o impacto expressivo que estas podem ter em termos de produção de 
enunciados orais e escritos. Neste sentido, deve-se salientar também o propósito de 
analisar o processo de implementação da investigação-ação e os resultados obtidos no 
decurso desta intervenção.  
Tendo em consideração a delineação da problemática a tratar neste relatório, 
torna-se necessário expor, ainda que de uma forma breve, os assuntos abordados por 
capítulo. Assim, num primeiro momento, é indispensável proceder-se a uma 
apresentação do contexto que possibilitou o desenvolvimento deste estudo, 
designadamente, é necessário mencionar e descrever o estabelecimento de ensino onde 
decorreu o estágio pedagógico de Espanhol, assim como apresentar a Escola que 
durante o ano letivo de 2011/2012 foi o local de trabalho. Seguramente que a 
caracterização das turmas envolvidas no estágio e no contexto profissional é, 
igualmente, um fator importante a referir, assim como a exposição das razões que 
levaram à seleção do grupo de Espanhol que interveio, de uma forma mais ativa, neste 
estudo. 
No segundo capítulo procura-se tematizar os aspetos teóricos centrais deste 
trabalho. A pedra de toque está precisamente na delineação da questão da investigação-
ação que orientou todo o processo de intervenção e na sua fundamentação enquanto 
objeto de pesquisa. Partindo desta dimensão, procede-se a uma reflexão sobre o papel 
da gramática, defendido pelos principais métodos de ensino das segundas línguas. 
Considerando esta perspetiva histórica, problematizam-se os contributos da gramática 
para o processo de ensino-aprendizagem, assim como a nova expressão que adquiriu 
nos últimos anos. Procede-se, ulteriormente, à conceptualização da “competência 
gramatical”, o que nos remete para a temática da competência comunicativa. Por último, 
destacam-se algumas considerações sobre a tipologia das atividades de sistematização e 
consolidação dos conteúdos. 
O terceiro capítulo versa sobre a forma como a investigação-ação foi 
implementada, ou seja os procedimentos adotados, e os resultados obtidos com os 
planos de intervenção. Inicialmente, são expostos os instrumentos que apoiaram a 
recolha de dados durante o estudo, procedendo-se, numa fase posterior, à apresentação 
do tratamento da informação e à sua apreciação. Deve-se assinalar, ainda neste plano, o 
registo das estratégias selecionadas a nível dos dois ciclos de intervenção, assim como a 
interpretação do retorno da informação.  
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 Por fim, o quarto capítulo incide sobre a visão global do trabalho de pesquisa, 
assinalando alguns aspetos que tiveram particular relevância ao longo do processo. Por 
outras palavras, esta apreciação do estudo realizado tem o objetivo de examinar algumas 
questões de maior interesse, assim como apontar caminhos para futuras investigações.  
 
 
 
.  
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Capítulo I – Contextualização da investigação – ação 
 
 
 
1.1 – A escola de realização do estágio monodisciplinar de Espanhol: A Escola 
Secundária Oliveira do Douro 
 
 
A Escola Secundária Oliveira do Douro que acolheu o núcleo de estágio 
monodisciplinar de espanhol está situada na Rua do Freixiero e como o próprio nome 
indica pertence à Freguesia de Oliveira do Douro, Concelho de Vila Nova de Gaia. 
Trata-se de um estabelecimento de ensino público fundado em 1976 e que nos primeiros 
anos de existência funcionou nas instalações do colégio do Sardão, transferindo-se em 
1982 para as atuais instalações. A instituição apresenta um extenso recinto constituído 
por quatro pavilhões, o campo de jogos e uma área de recreio com jardins e um pinhal. 
No que concerne aos espaços interiores, constata-se que as instalações se encontram em 
condições razoáveis para o funcionamento das aulas. Contudo, verifica-se a necessidade 
de se proceder a algumas obras de restauro na maior parte das salas e, inclusivamente, 
no polivalente.  
Em termos de oferta pedagógica, a Escola Secundária de Oliveira do Douro 
apresenta à população estudantil um leque de itinerários educativos e propostas 
formativas complementares, verificando-se, nomeadamente, a existência do tradicional 
3º Ciclo Regular, os Cursos Científico – Humanísticos e os Cursos Profissionais a partir 
do 10º ano de escolaridade, bem como os denominados CEFs, ou seja, os Cursos de 
Educação e Formação de Jovens. Dado que a escola possui também um Centro de 
Novas Oportunidades, há a possibilidade do público adulto prosseguir os seus estudos, 
recorrendo ao sistema de Reconhecimento, Validação e Certificação de Competências 
(RVCC). No âmbito da valorização profissional, o Centro de Formação Contínua Gaia 
Nascente proporciona quer aos professores da Escola, quer aos docentes de outras 
instituições uma variedade de ações de formação, conferências, palestras e workshops.  
É ainda possível afirmar que o âmago do estabelecimento escolar é a biblioteca, 
uma vez que oferece aos alunos uma multiplicidade de ateliês, designadamente, as 
oficinas de Expressões, Física e Química, Ler Sem Medo, Literacia Matemática e 
Relaxamento. Além disso, afetos à biblioteca escolar estão os clubes de Artes Visuais, 
Ciências do Ambiente, Desporto Mais Saúde, Teatro. Relativamente ao ano letivo de 
2011/ 2012, deve-se salientar as Olimpíadas de Matemática, de Biologia, de Física, de 
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Química, o Equatmat/ Mat 12 e o Bio 12. No que se refere aos projetos existentes na 
Escola, destacam-se o Plano de ação da Matemática, o Plano Nacional de Leitura, o 
Projeto “A Empresa” e o Projeto “Mais Sucesso Escolar – Turma Mais”. É importante 
realçar o papel da Direção quanto ao apoio e à dinamização destas iniciativas no 
contexto escolar.  
Os alunos têm por hábito frequentar assiduamente a biblioteca que é um espaço 
agradável e onde é possível realizar os trabalhos de casa, consultar livros e outros tipos 
de publicações, nomeadamente, jornais e revistas, bem como digitalizar documentos e 
aceder a jogos didáticos (ESOD 2012).  
 
1.2 – As turmas abrangidas pelo estágio de Espanhol  
 
No que se refere à disciplina de Espanhol, as turmas atribuídas à professora-
orientadora que estiveram envolvidas diretamente com o trabalho desenvolvido pelo 
núcleo de estágio foram o 10º F, um Curso Profissional com perfil de saída de Técnico 
de Apoio Psicossocial, e o 11º C, turma do Curso de Línguas e Humanidades. Apesar de 
serem grupos com um trajeto escolar distinto, partilhavam algumas semelhanças em 
termos de comportamento e aproveitamento.  
Em relação ao horário escolar das turmas, o 11ºC tinha um total de sete horas 
semanais de aulas e estavam distribuídas por três dias: à terça-feira funcionava uma aula 
de noventa minutos, das 15:20 às 16:50, à quarta-feira havia também uma aula de 
noventa minutos, compreendida entre as 8:20 e as 9:50 e, finalmente, à quinta-feira 
havia um bloco constituído por três horas que iniciava às14:20 e terminava às 16:50. No 
que diz respeito à turma 10ºF, o horário era composto por dois blocos de noventa 
minutos à quinta e à sexta-feira, entre as 11:50 e as 13:20.  
 
1.2.1 – A turma 10º F 
 
Segundo a listagem dos alunos inscritos, o 10ºF era composto, inicialmente, por 
vinte alunos. Contudo, na fase da observação das aulas as professoras estagiárias 
depararam-se com o facto de quatro elementos já não fazerem parte da turma. Deve-se 
realçar também que no final do primeiro período se registou o abandono de mais um 
aluno. Assim, a turma ficou com um total de apenas quinze alunas com idades 
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compreendidas entre os quinze e os dezanove anos, mantendo-se este número de 
elementos até ao final do ano letivo.  
Quanto ao aproveitamento, tratava-se de um grupo homogéneo que apresentava 
algumas dificuldades em acompanhar os conteúdos lecionados, existindo, 
inclusivamente, uma aluna com necessidades educativas especiais. Deste modo, a turma 
precisava de apoio personalizado durante a realização das atividades, sendo, de igual 
modo, essencial o reforço positivo sempre que, por exemplo, as alunas solucionavam 
com sucesso um exercício. Era, particularmente, evidente o aumento do empenho e da 
motivação durante a aula sempre que algum elemento ou a turma, em geral, recebia um 
sinal de aprovação da parte da professora. É importante destacar que o ritmo de trabalho 
da turma era relativamente lento, devendo-se isto ao facto de ser um grupo pouco 
autónomo que solicitava muitas vezes o auxílio da professora para a realização dos 
exercícios. 
No que concerne ao comportamento na sala de aula, algumas alunas 
demonstravam, por vezes, atitudes menos correctas, revelando esta postura 
desrespeitadora quer através de algumas respostas desadequadas dirigidas às professoras 
estagiárias, quer pelo facto de manterem conversas paralelas. No entanto, é fundamental 
realçar que uma parte significativa da turma demonstrava saber estar na sala de aula, 
prestando atenção à professora e participando com alguma regularidade. Verificou-se 
ainda alguns problemas ao nível da assiduidade e da pontualidade, pois determinados 
elementos do grupo faltavam por hábito às aulas e quando estavam presentes na escola 
revelavam dificuldade em chegar atempadamente às mesmas. 
Quando questionadas sobre a continuidade dos estudos, das quinze alunas, cinco 
manifestaram interesse em ingressar no Ensino Superior, apesar de não saberem ainda 
em que áreas gostariam de estudar, isto é, não foram capazes de responder de forma 
clara que curso universitário gostariam frequentar. As restantes alunas pretendiam, num 
primeiro momento, concluir o 12º ano com êxito e conseguir depois um emprego, 
preferencialmente, na área profissional relacionada com o curso que estavam a seguir. 
 
1.2.2 – A turma 11º C  
 
Por sua vez, o 11º C era um grupo pequeno, constituído por apenas treze alunos, 
seis do sexo masculino e sete do sexo feminino com uma média de idade que rondava 
os dezassete anos. Tratava-se de uma turma pertencente aos Cursos Científico-
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Humanísticos da área de Línguas e Humanidades. Como a disciplina de Espanhol era 
específica, a turma necessitava realizar o Exame Nacional no final do ano letivo.  
Em termos vocacionais, desta turma somente sete alunos pensavam efetivamente 
ingressar no Ensino Superior. Contudo, à exceção de um aluno que manifestou o desejo 
de se candidatar ao Curso de Direito, os restantes elementos não tinham ainda certeza 
quanto às áreas que gostariam de seguir. Os outros alunos pretendiam concluir o 12º ano 
e conseguir um emprego. Quando se perguntou a estes o porquê de terem escolhido o 
Curso de Línguas e Humanidade se não tinham o objetivo de prosseguir os seus estudos 
a nível universitário, responderam de forma unânime, que os Cursos Profissionais não 
eram uma alternativa, uma vez que não eram bem-vistos no meio estudantil. No seu 
entender só os alunos com menos capacidades intelectuais se encontravam num 
percurso formativo. Ou seja, o que estava em causa não era tanto a questão vocacional 
da frequência de um curso, mas o problema do estatuto social perante os pares.   
Considerada uma turma difícil quanto ao comportamento em sala, o 11ºC 
caracterizava-se, de um modo geral, pela falta de interesse demonstrada ao longo da 
aula e pelas conversas paralelas, mantidas durante o desenvolvimento das atividades. 
No entanto, deve-se mencionar que alguns alunos tiveram durante o ano letivo uma 
postura modelar face ao resto do grupo, esforçando-se por participar ativamente nas 
atividades de aula e por se distanciarem das atitudes menos corretas dos colegas.   
A nível de conhecimentos científicos, era uma turma heterogénea, já que havia 
alunos que apresentavam bons resultados, nos exercícios resolvidos na sala, nos testes e 
também nos trabalhos. No entanto, a maioria dos elementos do 11ºC demonstrava 
possuir dificuldade na assimilação dos conteúdos, causada pelo défice de atenção nas 
aulas e pela falta de estudo, verificando-se, assim, que o seu aproveitamento rondava 
um patamar médio.  
 
1.3 Contexto profissional: Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves  
 
  A Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves que deve o nome ao seu 
patrono está, de igual modo, relacionada com esta investigação, pois fui colocada pela 
Direção Geral dos Recursos Humanos da Educação (DGRHE) como professora 
contratada para o ano letivo 2011/2012 nesta escola. Dado que esta investigação 
pressupõe uma intervenção junto dos alunos, nomeadamente através da implementação 
de planos de ação relacionados com a questão central deste estudo, seria necessário que 
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tanto a disciplina de Espanhol como o domínio de Inglês fossem abrangidos neste 
trabalho. Deste modo, devo realçar a importância de me encontrar inserida num 
contexto profissional, o que possibilitou significativamente a concretização deste 
trabalho.  
 A Escola situa-se na Rua Professor Amadeu Santos, na freguesia de Valadares 
em Vila Nova de Gaia. Foi fundada em 1978 e, inicialmente, tinha a designação de 
Escola Secundária de Valadares. Contudo, em 1992 adquiriu o nome do seu patrono, 
Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, eminente médico local.  
Trata-se de um estabelecimento de ensino com uma oferta educativa e formativa 
diversificada, já que possui um Centro de Novas Oportunidades e proporciona aos 
alunos a possibilidade de completar o seu percurso escolar através do 3º Ciclo do 
Ensino Regular, dos Cursos Científico – Humanísticos, dos Cursos Profissionais e dos 
Cursos de Educação e Formação de Jovens. Para além do CNO, a Escola oferece 
também aos adultos a possibilidade de obterem o 9º e o 12º ano através dos Cursos de 
Educação e Formação de Adultos. Além disso, encontra-se em funcionamento na Escola 
o Centro de Formação da Associação da Escola Aurélio da Paz dos Reis que 
proporciona um leque de oferta formativa ao seu corpo docente e aos professores das 
escolas das zonas de Gaia-Sul e de Espinho.  
Há ainda a sublinhar que existe uma diversidade de projetos implementados na 
Escola. Por exemplo, o projeto saber tem-se revelado um verdadeiro sucesso junto dos 
alunos, pois possui várias finalidades. Trata-se do apoio escolar diário destinado aos 
alunos do 3º Ciclo que são apoiados por um grupo de voluntários do Ensino Secundário. 
Com este projeto pretende-se trabalhar as competências do saber, do saber-estar e do 
saber-fazer. Existe ainda o clube das artes performativas que procura captar jovens com 
talento para as diversas áreas artísticas como o canto, a dança, a música e a 
representação. Há ainda o projeto “PES” na área da educação para a saúde e que está 
relacionado com a disciplina de Educação Física. Saliente-se ainda os projetos “CFA” e 
“CFA-tu-publicas”, em que o primeiro diz respeito à preparação dos alunos para os 
testes e exames e o segundo permite a publicação de trabalhos e está ligado ao domínio 
de TIC. A nível da disciplina de inglês, há uma parceria entre várias escolas de setenta 
países que é designada de Connecting Classrooms e tem o objetivo de promover a 
interação em Inglês e o conhecimento de diferentes culturas (ESDJGFA 2012).  
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1.3.1 – O EFA 10  
 
Retomando o facto de ter iniciado funções como professora de Inglês na Escola 
Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, é necessário referir que me foi atribuído 
o horário de onze horas semanais para lecionar no âmbito de Cultura Língua e 
Comunicação (CLC), as disciplinas de Língua Estrangeira Iniciação – Inglês (LEI) e 
Língua Estrangeira Continuação – Inglês (LEC) a um EFA escolar em regime pós-
laboral. Uma vez que o projeto de trabalho com a turma da Escola Secundária Oliveira 
do Douro já tinha sido determinado, o curso EFA que leccionei na Escola Secundária 
Dr. Joaquim Ferreira Alves foi também objeto de estudo. 
Torna-se fundamental realçar que apesar do estágio pedagógico na Escola 
Secundária Oliveira do Douro ter sido realizado numa vertente monodisciplinar, 
designadamente em Espanhol, alguns aspetos do plano de intervenção foram também 
adaptados à realidade do curso EFA, designadamente à disciplina de Língua Estrangeira 
– Inglês. 
O EFA 10 principiou com dezoito elementos, verificando-se, posteriormente, a 
desistência de sete alunos. Na sequência da apresentação ao serviço na Escola 
Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, tomei conhecimento que me tinha sido 
atribuído um EFA que estava a terminar o seu itinerário escolar, por isso somente 
conheci os onze aprendentes que permaneceram até ao final do curso. Assim, o grupo 
era composto por sete elementos do sexo feminino e quatro elementos do sexo 
masculino, com idades compreendidas entre os vinte e dois e os cinquenta e um anos. 
De uma forma geral, a turma mostrou-se, durante o ano letivo, motivada quanto 
ao seu processo de ensino-aprendizagem e empenhada em atingir os objetivos 
delineados em conjunto com a professora desde o primeiro dia de aulas. Como sabemos 
a avaliação de um Curso EFA não é realizada nos moldes tradicionais, isto é não prevê a 
inclusão de um teste de carácter quantitativo, mas privilegia a realização de projetos que 
demonstrem a aquisição das capacidades e fichas de validação de competências. Neste 
sentido, os alunos revelaram capacidade de trabalhar em equipa na produção dos 
trabalhos propostos, coadjuvando-se sempre que as tarefas tinham um nível de 
dificuldade superior. 
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1.4 Seleção dos grupos intervenientes na pesquisa 
 
 
Apesar de serem duas as turmas envolvidas no trabalho do núcleo de estágio de 
Espanhol, pelas razões abaixo expostas somente o 10ºF foi selecionado como grupo 
interveniente neste estudo. Por outras palavras, embora a componente de lecionação da 
disciplina de Espanhol tenha decorrido em períodos diferentes quer no 10ºF, quer no 
11ºC e apesar de os dois grupos estarem comprometidos com o projeto do núcleo de 
estágio, apenas a turma profissional tornou-se o público-alvo desta investigação.  
  Com efeito, um dos motivos que norteou a escolha deste conjunto específico de 
aprendentes deveu-se ao facto de se tratar de uma turma de iniciação de Espanhol. Dado 
que este estudo tem um carácter contrastivo, tornou-se essencial que o grupo de Inglês 
que estava a lecionar em contexto profissional, isto é o EFA 10, e a turma de Espanhol 
do estágio pedagógico estivessem num patamar linguístico análogo, ou seja, que os seus 
conhecimentos da língua-alvo fossem similares. O facto de os alunos estarem a iniciar a 
aprendizagem de um idioma estrangeiro permitia estabelecer conexões, contrastes e 
observar, de uma maneira geral, o seu modo de proceder nos diferentes ciclos de 
intervenção. Ou seja, seria importante cotejar a informação obtida nos dois grupos, uma 
vez que um dos objetivos deste trabalho se centra em analisar a reação dos alunos no 
que se refere às atividades de sistematização e consolidação dos conteúdos gramaticais e 
a forma como se pode ajudar os aprendentes a alcançar as competências comunicativas.  
Do ponto de vista curricular tanto os Cursos Profissionais como os Cursos de 
Educação e Formação de Adultos perfilham características a nível de percurso 
formativo, designadamente a componente modular dos vários domínios disciplinares, a 
relação com o mundo profissional e o desenvolvimento das competências ligadas ao 
saber, saber-fazer, saber ser/estar. Por conseguinte, este fator foi também levado em 
consideração quanto à escolha destes dois grupos. Mesmo em termos de carga horária 
existem mais similitudes entre o 10ºF e o EFA 10 do que propriamente entre o 11ºC e o 
EFA10, uma vez que para as várias disciplinas dos percursos educativos alternativos 
existe um determinado número de horas a cumprir. Quanto ao Ensino Regular há uma 
maior flexibilidade a este nível, pois, se, por exemplo, um feriado incidir num dia em 
que há aulas ou se por motivos de força maior um professor precisar faltar não há 
necessidade de repor posteriormente essas horas. Se bem que os professores devem 
fazer uma previsão das horas que vão lecionar na disciplina no início de cada ano letivo.  
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Por fim, o facto dos dois cursos não estarem sujeitos à realização de Exames 
Nacionais como acontece com os Cursos Científico-Humanísticos pesou na decisão de 
os selecionar como objeto de pesquisa. Na realidade, o 11ºC encontrava-se numa 
situação escolar diferente relativamente aos outros dois grupos.  
Em contrapartida, pode ser apontado, pelo menos, um ponto divergente entre as 
duas turmas selecionadas que é o caso da faixa etária, isto é, enquanto o 10ºF era 
constituído por adolescentes, o EFA 10 era composto por adultos. 
Pelas razões supramencionadas, estas turmas foram escolhidas com a finalidade 
de se tornarem base de estudo nesta investigação-ação. 
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Capítulo II – Enquadramento teórico 
 
 
2.1 – Definição dos pressupostos da investigação – ação   
 
Partindo da experiência pessoal enquanto aluna e professora, desde sempre 
perspetivei a gramática como sendo uma área fulcral no âmbito do processo de ensino-
aprendizagem das segundas línguas, pois o seu estudo pode facilitar a aquisição e o 
domínio dos idiomas. É certo que a forma como, muitas vezes, se ensinava a gramática 
ou como ainda um conjunto restrito de professores insiste em ensiná-la não é a mais 
correta, pois se a tratarmos como um compartimento estanque na aula, desprovido de 
sentido, os alunos poderão não experimentar uma progressão linguística. Deve-se, aliás, 
realçar que se o professor enveredar unicamente pela abordagem tradicional do ensino 
da gramática levará a que muitos aprendentes se sintam desmotivados e inseguros 
quando tiverem que se expressar na língua-alvo.  
Na verdade, a ênfase não deve ser colocada no ensino em exclusivo e 
descontextualizado da gramática, mas no significado que o conhecimento relativo ao 
funcionamento da língua pode constituir em termos comunicativos. Ou seja, a 
apresentação dos conteúdos gramaticais em contexto potencia o desenvolvimento das 
competências interpretativas e das competências produtivas. De facto, Maria José 
Gelabert, Isabel Bueso e Pedro Martinez defendem este conceito. 
 
Por lo que respecta a la competencia gramatical, ha habido un gran debate sobre si 
constituye o no un componente más de la competencia comunicativa y se ha puesto 
en duda la eficacia de la enseñanza de la gramática en clase como medio para 
desarrollar la competencia lingüística. Algunos autores parten de la base de que la 
competencia gramatical es un constituyente necesario para la competencia 
comunicativa y defienden la enseñanza explícita de la gramática. Las repercusiones 
de este debate teórico han afectado directamente a los programas de enseñanza, los 
materiales didácticos y la propia práctica docente, si bien en los últimos años se 
advierte una tendencia a enfocar la enseñanza de la gramática como un ingrediente 
más en el desarrollo de tareas de carácter comunicativo, porque la gramática debe 
estar al servicio de la comunicación (2001: 67).  
 
Articulando esta questão com a informação obtida durante a fase de observação 
do 10ºF e com o trabalho desenvolvido junto do EFA 10, compreendi que seria 
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importante debruçar-me sobre o lugar que o ensino da gramática ocupava no processo 
de ensino-aprendizagem da língua-alvo.  
Na verdade, constatei que nas primeiras aulas do 10ºF algumas alunas 
necessitavam bastante tempo para realizar atividades que implicavam o uso de um 
conteúdo gramatical, demonstrando, além disso, alguma falta de interesse em resolver 
as tarefas propostas. Por exemplo, havia uma clara propensão para alguns elementos da 
turma abandonarem a sua realização após terem começado a elaborá-las e, até mesmo 
alguma relutância em iniciá-las. Por outras palavras, notei que havia alunas que 
desistiam de realizar as atividades pela sua vertente gramatical e também pelo facto de 
estas implicarem o uso de raciocínio lógico para a sua resolução.  
Inicialmente, considerei que esta situação se devia ao facto de o ano letivo ter 
principiado recentemente e que os vários elementos deste grupo se encontravam ainda 
numa fase de adaptação à realidade escolar depois de terem experimentado um longo 
período de férias escolares. Porém, este estado de inação e de resistência prolongou-se e 
compreendi, então, que esta não seria, de forma alguma, uma situação temporária, mas 
que havia justamente uma relação entre a sua conduta e as atividades de pendor 
gramatical a que se encontravam expostas.  
Do ponto de vista metodológico, esta problemática afigurou-se como o potencial 
objeto de estudo deste projeto de investigação-ação, apresentando, inclusivamente, a 
possibilidade de poder ser medido ao longo do ano escolar e, de um modo particular, 
durante os ciclos de intervenção. Por este prisma, importava investigar como as duas 
turmas intervenientes neste estudo articulavam as diferentes tarefas de natureza 
gramatical tendo por base o seu conhecimento do funcionamento da língua. Tornou-se 
fundamental saber também quais as razões que impediam a realização com sucesso dos 
exercícios propostos na aula. Outro aspeto significativo para esta investigação era 
compreender de que forma se podia estabelecer uma relação entre as atividades de 
caráter mais controlado e as atividades consideradas mais livres no decurso da aula. 
Neste quadro, torna-se essencial definir a questão central que orientará este trabalho e 
que pode, fundamentalmente, ser formulada do seguinte modo: Qual a importância, no 
âmbito do ensino da gramática, das atividades de pendor mais controlado e das 
atividades de caráter mais livre? 
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2.2 Perspetiva histórica do ensino da gramática  
 
No que toca à aquisição das designadas segundas línguas, a problemática 
relativa ao ensino e ao conhecimento da gramática tem-se evidenciado, ao longo dos 
tempos, como uma questão controversa no interior dos vários movimentos 
metodológicos, ora assumindo uma função programática central ora sendo relegada para 
segundo plano. Assim, um dos propósitos desta reflexão é lançar um olhar sobre a 
forma como o ensino da gramática é perspetivado pelas principais correntes didáticas, 
analisando detalhadamente os métodos que lhe atribuíram um papel mais relevante no 
âmbito do processo de ensino-aprendizagem.       
 Do ponto de vista cronológico, a primeira abordagem didática que perdurou até 
ao início do século XX no ensino dos idiomas foi o denominado Método Gramática-
Tradução, em que o saber gramatical se apresentava justamente como objeto de estudo e 
também como processo de ensino-aprendizagem (Tonkyn 1994: 2). Alan Tonkyn refere 
que somente na atualidade se equaciona o papel da gramática de uma forma peculiar, 
uma vez que historicamente a aprendizagem das línguas estrangeiras estava 
fundamentalmente associada à abordagem tradicional aplicada ao estudo do Latim e do 
Grego clássico. Aliás, é essencial sublinhar que até ao princípio do século XX era 
precisamente este paradigma que vigorava1. Por conseguinte, Tonkyn defende que 
 
[u]ntil fairly recently, the idea of singling out grammar for special attention in 
relation to foreign language teaching would have seemed odd. Within the centuries-
old tradition of language learning dominated by Latin and Greek, the study of a 
language meant primarily the study of its grammar, both as an end in itself and also to 
enable the learner to read, and perhaps write, the language in question as a tool of 
scholarship. It was  not surprising that this method of language teaching and learning 
was subsequently dubbed the ‘grammar – translation method’ (1994: 2). 
 
Na verdade, este modelo assentava na compreensão do funcionamento do 
sistema linguístico e no conhecimento das normas, assim como na memorização das 
estruturas estudadas. É importante salientar que os exercícios de tradução e de prática 
                                                 
1
 Aliás, segundo Maria Carmen Fernández: “[d]esde los comienzos de la enseñanza de idiomas en general 
la gramática ha sido considerada uno de los pilares básicos, de ahí que la conocida metodología 
tradicional se fundamente en la práctica y aprendizaje de reglas gramaticales y de vocabulario” (1998: 
95). 
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das formas eram as atividades de consolidação de conteúdos privilegiadas neste tipo de 
ensino, uma vez que a finalidade subjacente a esta metodologia era que os aprendentes 
fossem capazes de ler e entender a mensagem presente numa multiplicidade de géneros 
de textos, tornando-se, desta forma, necessário conhecer e dominar as normas que 
regiam a língua-alvo. 
 Diana Larsen-Freeman refere-se ao Método Gramática-Tradução como sendo 
uma abordagem didática que permitiu que os alunos estudassem “[…] grammar 
deductively; that is, they are given the grammar rules and examples, are told to 
memorize them, and then are asked to apply the rules to other examples” (2001: 18). 
Assim, é possível observar que nas aulas não existia, na realidade, uma grande 
variedade de atividades de cariz gramatical, ou seja, os exercícios desenhados para os 
alunos apareciam, de certa forma, descontextualizados e podiam tornar-se redundantes, 
circunscrevendo-se praticamente à produção de orações para ilustrar o uso dos 
conteúdos aprendidos. É necessário, além disso, mencionar que um dos princípios 
essenciais deste método era que os aprendentes “also learn[ed] grammatical paradigms 
such as verb conjugations” (2001: 18).   
Por oposição a este paradigma, surgiu no começo do século XX o Método Direto 
que propunha uma visão diferente do ensino, desde logo pelo facto de a tradução não ser 
permitida na sala de aula. Outro aspeto significativo desta corrente metodológica era a 
aprendizagem indutiva da gramática, ou seja “the students are presented with examples 
and they figure out the rule or generalization from the examples” (2001: 29), isto é, a 
explicação das normas do funcionamento da língua não estava contemplada no âmbito 
deste movimento didático. Apesar de a ênfase deixar de estar no ensino explícito da 
gramática para passar a estar na expressão oral, os alunos continuaram a realizar 
atividades de carácter gramatical. Por exemplo, Diane Larsen-Freeman afirma na 
seguinte transcrição que os exercícios de preenchimento de espaços se enquadrariam, 
perfeitamente, numa aula representativa do Método Direto.  
 
This technique has already been discussed in the Grammar-Translation Method, but 
differs in its application in the Direct Method. All the items are in the target 
language; furthermore, no explicit grammar rule would be applied. The students 
would have induced the grammar rule they need to fill in the blanks from examples 
and practice with earlier parts of the lesson (2001: 31). 
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Na verdade, a pedra de toque inerente a esta abordagem didática não está tanto 
na taxionomia dos exercícios apresentada aos alunos, mas nas estratégias usadas pelos 
professores para que as regras gramaticais pudessem ser induzidas.   
Apesar de algumas semelhanças com o movimento metodológico anterior, o 
Método Audiolingual divergia de alguns dos seus princípios, nomeadamente no que diz 
respeito ao estatuto da gramática no ensino das segundas línguas. O excerto abaixo 
reproduzido discute precisamente esta questão. 
 
The Audio –Lingual Method, like the Direct Method we have just examined, is also 
an oral-based approach. However, it is very different in that rather than emphasizing 
vocabulary acquisition through exposure to its use in situations, the Audio-Lingual 
Method drills students in the use of grammatical sentence patterns. It also, unlike the 
Direct Method, has a strong theoretical base in linguistics and psychology (Larsen-
Freeman 2001: 35). 
  
   A observação dos princípios inerentes ao paradigma estruturalista levou, 
sobretudo, os investigadores norte-americanos na década de 50 a defender um novo 
modelo de ensino para as línguas estrangeiras. Tendo em consideração estes avanços, 
aprender um idioma significava estudar as suas componentes, nomeadamente o sistema 
fonético. Neste contexto, deve-se ressaltar que a gramática adquiriu face ao método 
precedente uma maior visibilidade, pois “[t]he centrality of grammar in language 
teaching mirrored the centrality of grammar in structural linguistics, which was 
increasingly called on to validate language teaching methods” (Tonkyn 1994: 2).  Ou 
seja, o ensino da gramática evidenciou-se um pouco mais, o que se deveu, em grande 
medida, ao contributo dado pelas teorias estruturalistas e ao impacto que estas 
causaram, em especial, nos Estados Unidos. Naturalmente, pode-se concluir que a 
legitimação do Método Audiolingual no que respeita ao ensino das segundas línguas se 
deveu à sua matriz estruturalista2.  
Uma das características desta nova abordagem está relacionada com o facto de 
os conteúdos gramaticais serem geralmente expostos de uma forma indutiva, o que, 
obviamente, não eliminava a possibilidade dos professores poderem recorrer a uma 
explanação das regras de um modo mais explícito. Contudo, deve-se reforçar que, neste 
                                                 
2
 Num comentário crítico aos professores que na atualidade ainda privilegiam o paradigma audiolingual, 
Sylvia Chalker menciona que as normas linguísticas assumiram um carácter indiscutível para os 
estruturalistas americanos: “the ‘God’s truth’ view – the rules are there in language waiting to be 
discovered” (1994: 31). 
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âmbito, a principal estratégia utilizada era a exposição às formas linguísticas e a 
repetição de diálogos, pois o objetivo primordial passava pela assimilação de 
vocabulário e das normas.   
Em termos de atividades de ordem gramatical, esta abordagem privilegiava os 
exercícios de preenchimento de espaços em branco, ou seja, após a repetição das 
estruturas dos diálogos, o passo seguinte consistia na aplicação dos conhecimentos em 
exercícios de substituição de segmentos das frases por outros e na respetiva correção 
dos erros cometidos. Utilizava-se também os jogos de estruturação e transformação de 
orações, convertendo, por exemplo, uma frase afirmativa na sua forma interrogativa ou 
negativa.  
Na verdade, a gramática sofreu um período de declínio nos anos 60, pois “[if] 
mainstream linguists had a somewhat equivocal effect on the status of grammar within 
language teaching, sociolinguistics may be said to have been a major influence in its 
dethronement” (1994: 3). Este efeito deveu-se, em grande medida, à investigação de 
Noam Chomsky, autor da noção de “Gramática Universal”. Este conceito propunha que 
o ser humano é capaz de construir uma multiplicidade de estruturas frásicas, embora de 
um modo inconsciente. É, precisamente, esta ideia de gramática como herança genética 
humana que abalou as teorias de matriz behaviorista até então em voga.  
 
The central concept is Universal Grammar (UG): ‘the system of principles, 
conditions, and rules that are elements or properties of all human languages …the 
essence of human language’ (Chomsky, 1976:p29). All human beings share part of 
their knowledge of language; UG is their common possession regardless of which 
language they speak (Cook & Newson 2001: 1). 
 
  À luz desta mudança de paradigma, foram surgindo durante a década de 60 e 
também ainda nos anos 70 várias abordagens metodológicas, nomeadamente, o Método 
Resposta Física Total (Total Physical Response), o Método Silencioso (Silent Way) e a 
Suggestopedia que procuravam dar resposta às preocupações dos professores de línguas. 
De acordo com estas perspetivas didáticas, os modelos relacionados com um género de 
ensino tradicional que colocava a ênfase na gramática foram relegados para segundo 
plano. Obviamente, isto não significava que as novas correntes didáticas tivessem como 
finalidade a anulação total do ensino da gramática ou transmitissem a ideia de que os 
alunos nunca deveriam estar em contacto com os conteúdos gramaticais ao longo do seu 
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processo de aprendizagem, porém no que diz respeito às atividades propriamente ditas, 
é importante recordar que estes métodos excluíam o treino explícito dos aspetos formais 
da língua, defendendo exercícios que promovessem a criatividade e a expressão. É 
evidente que se deve aludir ao facto de na esfera do ensino registar-se neste período 
uma coexistência entre esta ótica mais moderna e uma vertente mais conservadora 
representada pelo Método Audiolingual.   
 É neste contexto de um certo ecletismo metodológico que surge o Enfoque 
Comunicativo3, revolucionando o domínio da aquisição das segundas línguas ao 
defender que um idioma implica necessariamente comunicação, por outras palavras, 
para comunicar nos diversos contextos sócio-culturais precisamos de usar a linguagem, 
pois “la lengua es esencialmente un instrumento de comunicación, un conjunto de 
recursos con el que las personas realizan en las muchas situaciones de la vida múltiples 
funciones para alcanzar diversos objetivos (lingüísticos o no)” (Ortega 2003: 44). Deste 
modo, na esfera do ensino,  
 
[it] became clear that communication required that students perform certain functions 
as well, such as promising, inviting, and declining invitations within a social context 
(Wilkins 1976). In short, being able to communicate required more than linguistic 
competence; it required communicative competence (Hymes 1971) – knowing when 
and how to say what to whom (Larsen-Freeman 2001: 121). 
 
De facto, o Enfoque Comunicativo advoga que os aprendentes de uma segunda língua 
devem ser competentes a nível da comunicação. Este modelo defende assim que o aluno 
seja capaz de se expressar quotidianamente nas mais diversas situações, ou seja, que use 
a linguagem para desempenhar funções de cariz social. Para tal, seria fundamental 
possuir as competências essenciais para realizar essa ação. 
 Em relação ao lugar ocupado pela gramática, deve-se assinalar que a sua 
aprendizagem deixa de ser vista como uma área do saber para ser compreendida como 
uma competência, isto é, como uma ferramenta que pode ser usada para permitir, 
facilitar e reforçar a comunicação. Neste sentido, D.A.Wilkins assevera que a 
necessidade de utilizar a linguagem surge sempre da relação do indivíduo com o plano 
                                                 
3
 A respeito da designação de Enfoque Comunicativo, Jenardo Ortega chama a atenção para o facto de 
que “[n]o estamos ya, como se ve, ante un «método», sino ante un «enfoque», es decir, ante un modo de 
considerar las cosas que permite disponer las experiencias del aprendizaje lingüístico con la flexibilidad 
que demandan quienes aprenden y enseñan, o que aconsejan las circunstancias de un contexto dado” 
(2003: 47).  
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social, por isso a instrução gramatical não pode ser dissociada do contexto real de 
comunicação. 
 
 […] language always occurs in a social context and it should not be divorced from 
its context when it is being taught. In any case, our choice of linguistic forms is 
frequently restricted by the nature of the situation in which we are using language. 
This suggests that it is possible for people to concentrate learning upon the forms of 
language that are most appropriate to their needs (1994: 83).  
 
Por esse motivo, Wilkins propõe ainda que no âmbito da elaboração dos currículos 
educativos concernentes ao ensino das segundas línguas há que ter em linha de conta as 
necessidades, intenções e objetivos dos alunos, sendo imprescindível proceder-se a um 
diagnóstico para compreender quais são precisamente os seus propósitos.  
 
What are the notions that the learner will expect to be able to express through[…] 
language? It should be possible to establish what kind of thing a learner is likely to 
want to communicate. The restriction on the language needs of different categories of 
learner is then not a function of the situations in which they will find themselves, but 
of the notions they need to express (1994: 84). 
 
Retomando a questão do espaço concedido ao ensino da gramática, 
H.G.Widdowson afirma que “[w]e wanted the grammar to be internalized not only as a 
formal system but as a resource for use” (1986: 43). Por este prisma, a gramática é vista 
como um meio que serve para atingir a finalidade comunicativa. Aliás, articulando esta 
problemática com a visão relativa às atividades de carácter gramatical, o mesmo autor 
defende ainda que “[t]o this end we devised tasks which would lead the learners to 
realize for themselves the latent capability of grammatical knowledge for the 
achievement of meaning” (Widdowson 1986: 43). Com efeito, as atividades devem ser 
pensadas de modo que impliquem um processo de reflexão por parte do aluno, somente 
desta forma se tornarão significativas para ele. 
 Claro está que na segunda metade dos anos 80 se verificou uma ramificação das 
propostas didáticas. Se, por um lado, houve um revivalismo no Reino Unido quanto ao 
ensino explícito da gramática, ou seja, “ a return to some form of traditional school 
grammar was seen as a means of halting an apparent decline in standards of written 
English amongst school leavers. Some educationalists […] argued in favour of explicit 
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teaching of concepts […]” (Tonkyn 1994: 5), por outro, registou-se um 
desenvolvimento do paradigma comunicativo no que respeita à natureza e finalidade das 
tarefas desenhadas para as aulas de línguas.  Neste quadro, começou a delinear-se o que 
presentemente se designa de Enfoque por tarefas. Em breves palavras, esta corrente 
destaca-se pela afirmação da importância de um contexto natural para o uso das línguas 
e a necessidade de reflexão por parte do aluno quanto à resolução de problemas em 
forma de tarefa (Larsen-Freeman, 2001: 144), porque o fundamental é “give priority to 
process over predetermined linguistic content” (2001: 137). Face ao exposto, este 
conceito surge associado à noção de processo, ou seja, é através do desenvolvimento de 
tarefas cada vez com um maior grau de complexidade que o aluno obtém um 
determinado objetivo.  
 Como se pode depreender, a gramática adquiriu neste horizonte um novo 
sentido, deixando de ser vista como um compartimento estanque que estava presente 
nas aulas de línguas para passar a estar integrada num contexto significativo. Na 
realidade, o Enfoque por tarefas não sustenta a supremacia do ensino gramatical, mas 
também não excluiu a sua aprendizagem. Com afirmam Maria José Gelabert, Isabel 
Bueso e Pedro Benítez, o estudo da gramática não pode ser encarado como um fim em 
si mesmo, mas é, sobretudo, uma ferramenta que permite alcançar um determinado 
pressuposto. 
 
Estamos de acuerdo con Clara Kondo Pérez cuando dice que la gramática ha quedado 
relegada a un segundo plano. Y si bien es cierto que ya no es la protagonista absoluta 
o –  no debería serlo – de nuestras clases, también es cierto que es un factor 
imprescindible que interactúa con otros factores y que a menudo es un mecanismo 
posibilitador fundamental a través del cual se logran determinados efectos 
sociolingüísticos  o discursivos. 
 Es decir, que la aceptación de que el estudio de la gramática no es un fin en sí 
mismo no está reñida con la atención que hay que dedicar a las formas y ello no sólo 
porque lo exigen los alumnos, sino también porque los estudios recientes de 
psicología cognitiva así lo reconocen. 
 La preocupación por la forma, pero no como algo desligado del significado, 
sino como el instrumento que nos permite alcanzar el objetivo de la comunicación 
que nos hemos propuesto (2001: 67). 
 
Em consonância com as ideias supramencionadas, é possível declarar que houve 
justamente uma redescoberta do papel da gramática no processo de ensino-
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aprendizagem das segundas línguas, reconhecendo-se a importância da instrução 
gramatical, porém o seu estudo não pode estar esvaziado de sentido. Ou seja, não se 
pode trabalhar as estruturas de uma forma descontextualizada e sem significado, uma 
vez que o aluno se sentiria deslocado da realidade, desmotivado por não entender o 
propósito de tal aprendizagem. Em síntese, para o Enfoque por tarefas, a gramática tem 
a função de organizar o discurso, mas não é vista como objeto de estudo. 
Tendo em consideração esta breve digressão pelos principais movimentos que se 
debruçaram sobre a aquisição das segundas línguas e sobre a questão da gramática neste 
processo, urge, relembrar a posição de um documento-chave: o Quadro Europeu 
Comum de Referência para as Línguas – Aprendizagem, Ensino, Avaliação. No texto 
abaixo transcrito, deparamo-nos com a posição do Conselho da Europa perante a 
diversidade de metodologias. 
 
É, no entanto, necessário clarificar o papel do QECR relativamente à aquisição, 
aprendizagem e ensino das línguas. Em consonância com os princípios fundamentais 
de uma democracia pluralista, o QECR pretende ser não apenas exaustivo, 
transparente e coerente, mas também aberto, dinâmico e não dogmático. Por isso, não 
pode tomar nenhuma posição nos debates teóricos actuais sobre a natureza da 
aquisição das línguas e a sua relação com a aprendizagem; nem tão-pouco deve 
defender nenhuma abordagem específica para o ensino das línguas, em detrimento de 
outras abordagens. O seu verdadeiro papel é encorajar todos aqueles que estão 
envolvidos como parceiros no processo de ensino/aprendizagem de línguas a 
enunciar o mais explícita e claramente possível as suas bases teóricas e os seus 
procedimentos práticos (Conselho da Europa 2001: 41). 
 
 Como se pode verificar, o Conselho da Europa entendeu que não se devia 
pronunciar favoravelmente quanto a um método de ensino específico, porque o 
documento que propõe à sociedade tem um carácter democrático, não dogmático, 
abrindo, assim, a possibilidade, em especial, aos professores de optarem por qualquer 
abordagem didática desde que as suas preferências sejam devidamente fundamentadas 
pelos princípios orientadores do respetivo modelo pedagógico.   
 Porém, em relação à gramática, o Conselho da Europa procura defini-la, 
compreendendo, simultaneamente, a sua riqueza.   
 
Formalmente, a gramática de uma língua pode ser entendida como o conjunto de 
princípios que regem a combinação de elementos em sequências significativas 
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marcadas e definidas (as frases). A competência gramatical é a capacidade para 
compreender e expressar significado, através da produção e do reconhecimento de 
frases e expressões bem construídas segundo estes princípios (ao contrário da sua 
memorização e reprodução). Neste sentido, a gramática de qualquer língua é 
muitíssimo complexa e, até agora, tem sido muito difícil o seu tratamento definitivo e 
exaustivo (2001: 161).  
 
De acordo com este excerto, podemos concluir que a gramática continua a ocupar um 
lugar relevante no ensino das línguas e como se afirma neste texto, os professores 
devem estar comprometidos com o seu ensino. 
 
2.3 Competência gramatical: o contributo das atividades de pendor gramatical para o 
processo de aprendizagem 
 
Diversos autores têm estudado a questão do conhecimento gramatical que, como 
afirma Vivian Cook, é a estrutura organizadora da linguagem, pois os aspetos 
linguísticos como o vocabulário e a pronúncia estão, de algum modo, relacionados com 
este mecanismo. 
 
Knowledge of grammar is considered by many linguists to be the central area of the 
language system around which the other areas such as pronunciation and vocabulary 
revolve. However important the other components of language may be in themselves, 
they are connected to each other through grammar. Grammar is often called the 
‘computational system’ that relates sound and meaning, trivial in itself but impossible 
to manage without. 
Grammar is the most distinctive aspect of language and has features that do not occur 
with other things we store in our minds and are not found in animal languages. 
Furthermore, according to linguists, though often not to psychologists, they are learnt 
in different ways from anything else that people learn (1996: 14). 
 
Tendo em mente as palavras desta autora, convém refletir sobre o conceito de 
competência gramatical e a sua importância para o processo de aquisição das segundas 
línguas. Alan Maley advoga que a competência gramatical é uma das quatro vertentes 
da competência comunicativa4:  
                                                 
4
 A respeito da competência comunicativa, Peter Skehan descreve-a como um sistema composto por 
outras competências: “This characterisation of the structure of communicative competence is intended to 
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What is communicative competence? There is now fairly broad agreement that 
communicative competence is made up of four major strands: grammatical 
competence, sociolinguistic competence, discourse competence and strategic 
competence (Canale and Swain, 1980) (1986: 87). 
 
Ainda segundo este investigador, “[i]t is clear that what is meant by grammatical 
competence is the mastery of the language code” (1986: 87), ou seja, a competência 
gramatical é entendida como o domínio do sistema linguístico. Naturalmente, esta 
capacidade consiste na compreensão e na produção de formas discursivas, por outras 
palavras, trata-se da aptidão que um indivíduo possui para se expressar corretamente na 
língua-alvo. Obviamente, para atingir este nível de proficiência é necessário que um 
aprendente passe por várias etapas de aprendizagem. Em cada uma destas fases, o aluno 
faz uso de um género de estrutura intelectual que podemos designar de sistema 
gramatical interno de carácter provisório e que lhe permite comunicar na língua 
estrangeira. Este mecanismo denominado de “interlíngua” é definido por Vivian Cook 
como: “the knowledge of the second language in the learner’s mind” (1996: 31). Ou 
seja, numa situação de aprendizagem, a mente humana relaciona os princípios 
gramaticais da sua língua materna com as normas linguísticas do idioma que está a 
aprender, conseguindo, desta forma criar um instrumento de comunicação em constante 
processo de transformação, pois “the human mind always uses its built-in language 
principles, so interlanguages too conform to these principles” (Cook 1996: 31).  
Reconhecendo a importância deste contributo teórico, o Conselho da Europa 
elaborou uma escala de patamares linguísticos para orientar os aprendentes durante o 
seu processo de aprendizagem: os Níveis Comuns de Referência. É, aliás, a noção de 
espiral evolutiva em termos de conhecimentos que caracteriza a dimensão dos 
descritores dos Níveis Comuns de Referência. Assim, pretende-se “ajudar os 
aprendentes a traçar o perfil das suas capacidades linguísticas mais importantes […] de 
modo a auto-avaliar o seu nível de proficiência” (Conselho da Europa 2001: 50). 
Em articulação com as considerações supramencionadas, importa debruçar-nos 
sobre a relação entre as atividades gramaticais e a aquisição da competência gramatical, 
sendo que esta capacidade poderá ser alcançada, justamente, através de um leque de 
tarefas adequadas que o aluno deverá realizar. Antes de mais, torna-se essencial definir 
                                                                                                                                               
capture the interrelationships of the different competences at a particular time, but it also implies 
structural relationships which have implications for the growth of language abilities” (1994: 179). 
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a noção de “atividade”. Para José Manuel Vez, este conceito pode ser compreendido da 
seguinte forma:     
 
[e]l concepto de actividad, o su equivalente de tarea, suele ser la estructura básica 
que más frecuentemente utiliza el profesorado de lenguas para organizar la enseñanza 
en el aula. Junto con los contenidos, suelen ser el punto de partida y el esquema 
regulador que utilizan al planificar la acción en su aula. Y esto, independientemente 
de que la estrategia que utilicen para planificar responda a planes escritos o se limite 
a esquemas mentales. Pensar en las actividades que van a realizar con sus alumnos/as 
les ayuda a visualizar, en un esquema simplificador, lo que será la enseñanza ese día, 
a esa hora, con esos alumnos/as sobre ese tema, para conseguir esos objetivos […] 
(1998: 80). 
 
Precisamente, a pedra de toque do ensino das segundas línguas está na conceção 
apropriada das atividades, já que é através do desenho e da sequência das tarefas que o 
aprendente poderá adquirir a capacidade de comunicar. De acordo com Martin Bygate, 
o docente deverá intervir na preparação e seleção das tarefas, na sua gestão durante a 
aula e no período de reflexão subsequente (1994: 243). Neste sentido, sempre que um 
professor planifica as atividades, deverá ter em atenção as especificidades das diferentes 
turmas, colocando os alunos no centro do processo de ensino-aprendizagem. 
Nesta linha de pensamento, importa compreender, antes de mais, o que são as 
atividades gramaticais. Na verdade, trata-se de propostas de trabalho de um conteúdo 
gramatical com um determinado objetivo, podendo este propósito ser a apresentação, a 
prática controlada e livre do aspeto gramatical ou até mesmo a reflexão sobre o item 
tratado.  
Sendo assim, esta investigação centra-se principalmente no estudo das atividades 
de prática quer de carácter mais controlado, quer de pendor mais livre. Convém também 
sublinhar que os diversos tipos de tarefas se complementam numa aula, pois a 
finalidade da sua realização é que o conteúdo gramatical possa ser aprendido de um 
modo significativo e que funcione como um mecanismo estruturador da comunicação, 
ou seja, que a forma linguística estudada e assimilada ajude o aluno a comunicar num 
qualquer contexto social. É nesta aceção que José Manuel Vez assevera o valor da 
tarefa: “[l]a tarea señala la manera como un determinado contenido lingüístico se 
procesa y se convierte, o no se convierte, en una experiencia vital para la apropiación de 
la lengua” (1998: 80).  
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Em conformidade com as ideias supradelineadas, é fundamental referir que, no 
âmbito da aula, a sequência das atividades deverá ter um cariz gradativo, por outras 
palavras, é conveniente que se inicie o trabalho partindo das tarefas mais acessíveis para 
as mais complexas, uma vez que este procedimento permitirá ao aluno integrar os 
conteúdos gramaticais de uma forma metódica. Face ao exposto, o modo que se afigura 
como mais adequado no que toca à sucessão das atividades de teor gramatical na aula 
será começar pelas mais controladas, seguindo-se as mais livres. De maneira a 
possibilitar a assimilação de um item linguístico, o aluno principia por usá-lo num 
contexto um pouco mecânico para se ir libertando gradualmente e poder aplicá-lo de 
uma forma mais flexível.  
Por exemplo, se o conteúdo a aprender fosse o “Presente de indicativo” em 
Espanhol, uma das propostas de sequência gradativa de atividades poderia ser a 
seguinte: em primeiro lugar, os alunos teriam que completar um texto com espaços, 
conjugando os verbos que se encontravam entre parêntesis. Seguidamente, seria 
necessário completar frases com ideias próprias em que teriam que usar o tempo verbal 
em questão e finalmente escreveriam um texto em que deviam descrever a rotina diária. 
Obviamente, esta proposta só é viável se existir uma contextualização temática, um fio 
condutor entre as tarefas e se estas forem sustentadas por objetivos concretos. Como 
podemos observar no excerto abaixo transcrito, Ernesto Martín Peris comprova 
precisamente esta ideia. 
  
El conocimiento procedimental se desarrolla mediante la práctica; ahora bien, esta 
práctica ha de cumplir con algunos requisitos, el más importante de los cuales 
consiste en practicar aquello que se desea aprender; dicho en otras palabras, la mera 
práctica de formas lingüísticas, desprovista de contextualización y de vinculación a 
una intencionalidad significativa conduce al dominio de esas formas en esas mismas 
condiciones, a saber, fuera de contexto y al margen de cualquier intención de 
transmitir un mensaje; no en otra cosa consiste la experiencia tantas veces repetida de 
profesores que comprueban cómo algunos de sus alumnos son capaces de realizar 
correctamente baterías de ejercicios gramaticales, pero luego no pueden utilizar esas 
mismas formas correctamente en su comunicación espontánea. Se trata de alumnos 
que han adquirido un conocimiento declarativo (saben cosas sobre la lengua), que no 
han desarrollado como procedimental (no saben hacer cosas con ella). La solución 
didáctica pasa por realizar prácticas comunicativas, en las cuales los alumnos tengan 
ocasión de utilizar las formas gramaticales que conocen (1998: 20-21). 
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Resumindo, as atividades de prática de aspetos gramaticais são um mecanismo 
de grande importância para a aquisição das segundas línguas, pois podem permitir uma 
preparação dos aprendentes para situações reais de comunicação. Na verdade, o 
conhecimento das formas organiza o discurso, facilita a interligação entre informação e 
estruturas e transmite a segurança indispensável àqueles que necessitam comunicar. 
Porém, como foi supramencionado, os conteúdos não devem ser aprendidos de um 
modo descontextualizado, isto é, não devem ser estudados pelo simples facto de 
pertenceram à gramática de uma língua estrangeira, mas pelo proveito que daí pode 
advir para a aquisição da competência comunicativa, uma vez que “aprender una lengua 
extranjera no consiste en aprender sobre la lengua, sino en desarrollar un conjunto 
nuevo de hábitos” (Sarmiento 1998: 39).     
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Capítulo III – Implementação do projeto de investigação – ação 
 
 
3.1 Instrumentos de levantamento de informação 
 
 
Tendo optado pela temática a desenvolver durante este estudo, foram delineadas 
algumas ferramentas de recolha de dados junto das turmas. Considerando as 
características dos grupos foram, selecionados três tipos de instrumentos que tinham 
como função obter informação, o mais objetiva possível, sobre a atitude dos alunos 
perante as atividades de natureza gramatical e também sobre o seu desempenho durante 
a realização das mesmas. 
Num primeiro momento, a observação foi o método designado para verificar a 
reação dos alunos perante as tarefas propostas na sala de aula e também para identificar 
as dificuldades sentidas durante o seu desenvolvimento. Tendo em mente este propósito, 
conclui que seria relevante registar a informação relativa à conduta das turmas face à 
elaboração das atividades.  
No caso do 10ºF, durante a fase de assistência às aulas da professora-
orientadora, limitei-me a observar o comportamento do grupo, redigindo algumas notas. 
Quanto ao EFA 10, a análise do procedimento dos elementos da turma passava sempre 
pelo registo de breves anotações no diário do professor, geralmente, no final de cada 
aula. Claro está que a observação tem uma dimensão subjetiva, já que nem sempre os 
acontecimentos observados correspondem às reais vivências experimentadas pelos 
alunos, ou seja, o que a professora enquanto terceira pessoa presencia pode não 
equivaler na íntegra à opinião dos aprendentes que vivem esta realidade na primeira 
pessoa.     
Num momento posterior e que, cronologicamente, coincide com o primeiro ciclo 
da implementação dos planos de ação, foi concebida uma grelha, ideada para ser 
utilizada no final de cada aula lecionada como meio de registo da atitude dos alunos 
face às tarefas propostas. Precisamente, esta tabela caracteriza-se pelo facto de ser 
constituída por um espaço dedicado às perguntas e por três colunas para cada questão, o 
que permitia, por exemplo, no final de cada aula um preenchimento célere, bastando 
para tal assinalar uma cruz no lugar correspondente à avaliação do procedimento dos 
alunos perante as atividades desenhadas para as aulas.  
O segundo mecanismo usado para recolher dados foi a realização de dois 
inquéritos, um deles antes do primeiro ciclo e o outro imediatamente a seguir. 
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Relativamente à disciplina de Espanhol, o primeiro questionário à turma 10ºF foi 
disponibilizado nos momentos finais da aula leccionada pela orientadora, no dia 25 de 
Novembro de 2011, e o segundo foi distribuído aos elementos desta turma no dia 13 de 
Janeiro de 2012 para que pudessem respondê-lo em casa. Quanto à disciplina de Inglês 
o preenchimento dos inquéritos pelo EFA 10 foi efetuado no final de duas aulas, sendo 
o primeiro questionário realizado no dia 9 de Dezembro de 2011 e o segundo no dia 4 
de Janeiro de 2012.   
Apesar de se tratar de disciplinas e de grupos diferentes, não se procedeu à 
elaboração de questionários personalizados, ou seja, não houve a readaptação das 
perguntas a cada turma específica pelo facto de serem mais as características que 
aproximavam os dois grupos do que propriamente as diferenças que os afastavam. Além 
disso, as perguntas dos inquéritos tanto em termos de conteúdo como em termos de 
forma afiguravam-se adequadas quer para uma turma profissional, quer para um EFA, 
pois não se encontravam dirigidas às especificidades de cada curso, mas tinham um 
carácter geral, abrangente.  
Por fim, a última ferramenta de análise aplicada a esta pesquisa foi a ficha de 
auto-avaliação preenchida pelos alunos no final de cada unidade didática. Esta 
ferramenta possibilitou o contacto com a reflexão individual, com a perspetiva pessoal 
do trabalho realizado na sala de aula, tornando-se assim um elemento relevante para a 
recolha de dados. 
 
3.2 Tratamento da informação recolhida  
 
Após a enunciação dos recursos usados de forma a auferir informação dos 
alunos sobre o objeto deste estudo, torna-se fundamental debruçar-nos, 
pormenorizadamente, sobre os dados obtidos. 
 
       3.2.1 A observação  
  
 Observar a conduta das turmas foi realmente o primeiro instrumento usado num 
momento precedente aos ciclos de intervenção, embora as perspetivas de análise tenham 
sido diferentes para os dois grupos de trabalho. Em contexto de estágio de Espanhol, a 
observação inscreveu-se em dois âmbitos: o período de assistência às aulas da 
professora-orientadora e a fase de lecionação durante os ciclos de intervenção. Neste 
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caso, como professora estagiária encontrava-me num plano externo à turma. Quanto à 
disciplina de Inglês, esta situação não se verificou devido ao facto de a 
profissionalização nesta área já estar concluída, isto é, o acompanhamento do EFA 10 
reportou-se, desde o primeiro dia, a uma ótica ativa, própria de quem lhe foi atribuída a 
responsabilidade da leccionação da disciplina à turma. Tendo por base esta 
circunstância, devemo-nos debruçar sobre os primeiros aspetos evidenciados pelas 
turmas.  
No que se refere ao perfil do 10º F, como já foi assinalado aquando da sua 
descrição, tratou-se de um grupo que desde o início revelou dificuldades de 
aprendizagem. A nível da realização de atividades de ordem gramatical, as alunas 
demonstraram um desinteresse generalizado. Esta situação poderia estar ligada a vários 
fatores, por exemplo, o começo do ano letivo, a ambientação a uma turma diferente, a 
iniciação ao estudo de uma nova língua, o facto de várias professoras estarem presentes 
na sala de aula, entre outras variantes. Porém, com o decorrer do tempo este estado de 
alguma resistência às ditas tarefas manteve-se. De uma maneira geral, a atitude de uma 
parte da turma caracterizava-se pelo abandono da elaboração das respostas para os 
exercícios atribuídos. Este afastamento voluntário das atividades acontecia ora no 
princípio, ora a meio das mesmas.  
 Naturalmente, a primeira reação do observador era questionar-se sobre as razões 
que estariam inerentes a esta atitude. A primeira imagem que a turma fazia transparecer 
era que se tratava de um grupo com um baixo aproveitamento escolar, facto que se veio 
a confirmar, pois os seus elementos não tinham grandes expetativas face à 
aprendizagem do Espanhol. Depreendia-se que as alunas estavam a frequentar aquele 
Curso Profissional, em particular, porque precisavam concluir o Ensino Secundário e 
não conseguiam atingir este propósito por via regular. É possível até que a frequência à 
disciplina não tenha resultado de uma escolha individual, mas tenha sido algo imposto 
do ponto de vista institucional ou, eventualmente, para se preencher um requisito que o 
currículo do curso exigia.  
 Baseando-nos nestes aspetos, é importante mencionar que as alunas mais 
resistentes às tarefas de ordem gramatical começaram progressivamente a prestar mais 
atenção às atividades que foram desenhadas especificamente para a turma. Embora 
durante os ciclos de intervenção o grupo tenha necessitado de algum tempo para 
corresponder aos exercícios de uma forma mais proativa, isto é, de revelar mais 
motivação e empenho no que toca à realização dos mesmos, devemos salientar que se 
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notou uma evolução ao longo deste processo. É neste sentido que importa convocar as 
palavras de José Manuel Vez em relação à diversidade de aprendentes na sala de aula. 
 
Quienes aprenden lenguas difieren entre sí de muy distintas maneras y las clases de 
lengua son excelentes escenarios de atención a la diversidad: de inteligencia y 
aptitud lingüística : de intereses y necesidades; de estrategias de comunicación y de 
interpretación de lo que otros dicen y escriben; de deseo de participar en el propio 
aprendizaje; de apoyo y autoestima; de bagaje sociocultural y educativo; de actitudes 
hacia la propia lengua y su motivación por ser un comunicador/a social en ella; etc. 
Atender esta diversidad implica conocer de cerca las estrategias cognitivas, 
metacognitivas, sociales, afectivas…que los alumnos ponen en juego en los 
diferentes momentos de su aprendizaje lingüístico (1998: 81). 
 
Ainda a nível da observação, convém salientar o papel da grelha de análise 
pensada, propositadamente, para avaliar a reação da turma na elaboração das tarefas 
formais. Esta tabela permitiu simplificar o método de apreciação do ambiente gerado na 
sala de aula à volta das atividades gramaticais. Os aspetos fundamentais relativos à 
investigação encontravam-se configurados como questões. A primeira pergunta remetia-
nos para o cumprimento dos objetivos planificados. Seguidamente, era necessário 
refletir sobre o papel das atividades como veículo de sistematização dos conteúdos 
gramaticais. A terceira questão ocupava-se da possibilidade das tarefas contribuírem 
para a aplicação dos conteúdos gramaticais a nível das competências produtivas, ou 
seja, até que ponto a expressão oral e/ou escrita poderia refletir a aprendizagem dos 
conteúdos trabalhados na aula. Por último, interessava saber se os aprendentes tinham 
considerado as atividades apelativas e se estas tinham funcionado como factor 
possibilitador do empenho. 
No caso do 10ºF, a tabela preenchida aquando das aulas do primeiro ciclo de 
intervenção mostra que os objetivos planificados em termos da realização das tarefas 
gramaticais foram atingidos, assim como a consolidação dos conteúdos. Registou-se, de 
igual modo, um interesse generalizado pelas atividades, nomeadamente, pelo “juego de 
la oca” na primeira aula do primeiro ciclo.  
Em contrapartida, em relação à terceira questão da grelha: “As atividades 
gramaticais contribuíram significativamente para a aplicação dos conteúdos na 
expressão escrita/oral?”, selecionei a opção “em parte” somente para a segunda aula 
deste ciclo, devendo-se tal escolha ao facto das alunas evidenciaram, de forma residual, 
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na produção oral e na expressão escrita os conteúdos gramaticais estudados na aula. Um 
dos motivos que podemos atribuir a esta situação foi a existência de apenas um 
exercício controlado de prática de formas linguísticas. Na planificação desta aula, 
concedi um pouco mais de tempo à efetuação de um debate que é uma atividade livre. 
Na realidade, deveria ter desenhado mais um exercício controlado para consolidar os 
conteúdos e reajustar o tempo concedido aos restantes momentos da aula. 
Por este prisma, a tabela revelou ter um carácter funcional, já que a informação 
registada permitiu que pensasse num modo de inverter no segundo ciclo o problema 
acima identificado. Na verdade, no segundo ciclo houve um maior equilíbrio entre 
tempo e atividades, promovendo, aliás, a existência de um clima de motivação. 
Precisamente, a harmonia entre a gestão do tempo e a configuração de tarefas 
proporcionou a hipótese da turma atingir o nível máximo a todas as questões da grelha 
de análise. 
Paralelamente, a observação do EFA 10 decorreu, como já tinha sido apontado, 
exclusivamente, no ato de lecionar. Em virtude dos elementos deste grupo serem 
adultos e saberem o quanto significava a nível profissional a obtenção do 12º ano, eram 
alunos motivados e ávidos de conhecimento. Naturalmente, a língua inglesa era um 
domínio de grande interesse para a turma, pois todos eles sabiam que se fossem capazes 
de comunicar de forma independente poderiam aspirar a um lugar com uma melhor 
remuneração na empresa em que trabalhavam ou até aceitar um emprego no estrangeiro. 
Os objetivos individuais do grupo foram o princípio impulsionador, uma vez que os 
alunos queriam atingi-los. 
Desde o primeiro momento, constatei que a maioria da turma participava com 
empenho nas atividades de carácter gramatical, podemos dizer até que se sentiam mais 
confiantes quanto realizavam este género de tarefas. A primeira imagem que sobressaiu 
destes adultos é que preferiam realizar exercícios mais controlados, em especial, o 
preenchimento de frases com espaços em branco, tabelas ou reordenação de palavras na 
frase. Gradualmente, foram adquirindo gosto pela participação em exercícios mais livres 
como os jogos e a produção de enunciados escritos e orais. Por este motivo, começaram 
a sentir mais segurança nos seus conhecimentos e a ter uma maior auto-estima. Para 
exemplificar esta situação, em diversas ocasiões, os alunos contaram no início das aulas 
que já conseguiam compreender o que as personagens de determinada série televisiva 
diziam sem necessidade de olhar para as legendas. Porém, aquilo que mais desejavam 
era falar e escrever bem e estes aspetos, segundo eles, eram muito difíceis de alcançar. 
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Naturalmente, as tarefas gramaticais que lhes fui propondo ao longo do seu percurso 
escolar tinham como objetivo dar o suporte estrutural que necessitavam para serem 
capazes de se expressarem com alguma segurança em situações do quotidiano. 
Nesta linha de pensamento, convém referir que, nos dois ciclos de intervenção, a 
grelha de análise da conduta dos alunos serviu para comprovar o que anteriormente já 
tinha sido identificado, isto é, o envolvimento dos elementos da turma nas tarefas 
gramaticais. A este propósito, importa referir que cada questão da tabela recebeu um 
parecer positivo, ou seja, se considerarmos que os aspetos presentes na grelha 
correspondem a objetivos, podemos verificar que foram atingidos.  
Em síntese, a observação constituiu-se como um instrumento valioso para, ao 
longo da investigação-ação, aferir a reação dos alunos às tarefas de cariz gramatical e 
analisar o contributo destas para a consolidação dos conteúdos linguísticos e seu uso.   
 
 
        3.2.2 Os questionários 
 
O inquérito realizado antes do primeiro ciclo era breve, contendo somente duas 
questões de escolha múltipla. Esta situação deveu-se ao facto de se pretender apenas 
uma breve abordagem à temática das atividades de ordem gramatical.  
           Já o segundo questionário era mais longo, pois estava composto por três partes. 
O primeiro conjunto de perguntas destinava-se a averiguar a opinião dos alunos quanto 
à importância das atividades de prática de aspetos gramaticais para o processo de 
ensino-aprendizagem. A secção seguinte, constituída por uma única pergunta, tinha 
como finalidade que os alunos manifestassem a sua preferência quanto à tipologia de 
atividades. Por fim, a última parte assentava também em uma questão que dizia respeito 
à relação entre as atividades e a interação estabelecida nas aulas. O objetivo deste 
inquérito prendia-se com a necessidade de saber a dimensão assumida pelas atividades 
de natureza gramatical efetuadas no primeiro ciclo da intervenção-ação no âmbito do 
processo de aprendizagem das turmas envolvidas no projeto de investigação. Era 
fundamental para este estudo que os alunos procedessem a uma reflexão crítica sobre o 
lugar das atividades gramaticais nas aulas de línguas.     
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3.2.2.1 Dados recolhidos no primeiro questionário à turma 10º F 
 
O primeiro inquérito entregue à turma tinha como finalidade conhecer a opinião 
das alunas relativamente à temática das atividades gramaticais, nomeadamente no que 
se refere à sua primeira reação quanto à resolução dos exercícios na aula.  
 
Gosta de resolver/participar em atividades gramaticais? Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1) Não ……………………………………………………………………….. 
2) Às vezes ………………………………………........................................... 
3) Sim..………………………………………………………………………. 
4) Sim, bastante………………………………………..................................... 
3 
6 
4 
2 
20% 
40% 
26,26% 
13,13% 
Tabela nº 1 
 
Resposta à questão: Gosta de resolver/participar em 
atividades gramaticais?
20%
40%
26,26%
13,13%
1
2
3
4
 
Gráfico nº 1: resultados  
 
Como podemos verificar pela informação acima transcrita, existe um equilíbrio 
no que respeita às respostas das alunas. Por outras palavras, todas as possibilidades 
apresentadas foram motivo de escolha, salientando-se a opção “às vezes”, selecionada 
por seis elementos da turma, o que corresponde a uma percentagem de 40%. Em 
segundo lugar, aparece o enunciado “sim” com uma representação de 26,26% da turma. 
Logo após, surge a opção “não” manifestada por 20% do grupo e, por último, foi 
selecionada a possibilidade “sim, bastante” com uma expressão de 13,13%.  
Globalmente, devemos sublinhar que seis alunas colocaram a ênfase na alínea 
“às vezes”. Na verdade, é natural que, numa fase anterior aos planos de intervenção, 
determinados elementos da turma tenham evidenciado alguma renitência em relação ao 
seu gosto pela resolução das atividades gramaticais, já que talvez tenha sido esta a 
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primeira vez que se debruçaram, de forma reflexiva, sobre a temática de um 
questionário do género.  
Na segunda parte do inquérito era necessário manifestar a opinião relativamente 
ao proveito que as atividades proporcionavam no que toca à consolidação dos conteúdos 
gramaticais. 
 
As atividades gramaticais resolvidas nas aulas são úteis para a consolidação 
dos conteúdos? 
Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1) Não ……………………………………………………………………….. 
2) Talvez ………………………………………........................................... 
3) Sim..………………………………………………………………………. 
4) Sim, bastante………………………………………..................................... 
2 
5 
5 
3 
13,13% 
33,33% 
33,33% 
      20% 
Tabela nº 2 
 
Resposta à questão: As atividades gramaticais 
resolvidas nas aulas são úteis para a consolidação 
dos conteúdos?
13,13%
33,33%
33,33%
20%
1
2
3
4
 
Gráfico nº2: resultados  
 
         Numa primeira leitura, verificamos que em termos percentuais não há uma 
variação significativa entre os resultados auferidos nesta questão e os dados obtidos na 
pergunta precedente, isto é, salvo ligeiras alterações de opinião, o número dos 
indivíduos que optou por determinadas alíneas num momento anterior mantém, 
praticamente, o mesmo parecer no que se refere às possibilidades apresentadas na 
presente questão. 
         Assim, as opções “talvez” e “sim” receberam cada uma a atenção de 33,33% da 
turma enquanto a expressão “sim, bastante” foi alvo de interesse por parte de 20% das 
alunas. Por último, a recusa da utilidade dos exercícios gramaticais foi objeto de escolha 
de 13,13% do grupo. 
         Em síntese, os dados supramencionados mostram que as preferências das alunas 
divergiram entre dois pólos. Por um lado, a negação e a incerteza quanto ao proveito 
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que as atividades poderiam representar para a consolidação dos aspetos gramaticais, por 
outro, a convicção da sua importância.  
         Dado que neste inquérito uma parte significativa da turma evidenciou alguma 
resistência à realização das atividades gramaticais, manifestando também uma opinião 
negativa face aos benefícios que estas poderão trazer, houve durante os ciclos de 
intervenção o cuidado de levar o grupo a compreender a finalidade das tarefas que 
tinham por base o trabalho dos aspetos gramaticais. Além desta perspetiva, procurou-se 
motivar as alunas durante a realização das atividades através do reforço positivo e da 
inter-ajuda, uma vez que não podemos esquecer a esfera construtiva que os Cursos de 
Formação Profissional encerram. É neste contexto que podemos aplicar o conceito de 
“dimensão formativa” que Ernesto Martín Peris reclama para as aulas das segundas 
línguas. 
Existe, sin embargo, otro aspecto importante en el aprendizaje de lenguas que no ha sido 
suficientemente valorado en la historia de la didáctica: su dimensión formativa. El aprendizaje 
de una lengua diferente de la propia expone a la persona a la experiencia de la diferencia y le 
reclama inevitablemente su respeto a ella; mediante el estudio y la práctica de una nueva 
lengua, el alumno entra en contacto con otras formas de categorizar la realidad, otras formas de 
regular la interacción social, otras formas de expresar la propia experiencia y se ve en la 
situación de desenvolverse en ellas. De este modo, puede relativizar las propias, comprender la 
diversidad y estar en condiciones de aceptarla como un valor positivo. En este sentido, el 
aprendizaje de lenguas puede contribuir poderosamente a la formación integral de la persona, y 
no limitarse a proporcionarle herramientas útiles para sus intereses o necesidades (2008: 47).   
 
 
3.2.2.2 Dados recolhidos no primeiro questionário ao EFA 10 
 
O mesmo inquérito foi também apresentado ao EFA 10, mas com resultados que 
diferem substancialmente daqueles evidenciados pelo 10ºF. Como podemos observar 
pelos dados abaixo indicados, a participação em atividades de prática gramatical é vista, 
de uma maneira geral, como uma experiência positiva.     
 
Gosta de resolver/participar em atividades gramaticais? Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1) Não ……………………………………………………………………….. 
2) Às vezes ………………………………………........................................... 
3) Sim..………………………………………………………………………. 
4) Sim, bastante………………………………………..................................... 
0 
2 
5 
4 
0% 
18,18% 
45,45% 
36,36% 
Tabela nº 3 
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Resposta à questão: Gosta de resolver/participar em 
atividades gramaticais?
0% 18,18%
45,45%
36,36%
1
2
3
4
 
Gráfico nº 3: resultados 
 
 
Na verdade, grande parte da turma, nomeadamente 45,45%, decidiu-se pela 
alínea “sim”, o que significa que o gosto pela resolução de atividades gramaticais era 
inquestionável para estes alunos. Seguidamente, 36,36% dos inquiridos escolheram a 
opção “sim, bastante”, revelando um interesse superior por esta tipologia de exercícios. 
Apenas dois elementos do grupo, equivalendo a uma percentagem de 18,18%, 
manifestaram hesitação em relação à questão colocada. Por fim, ninguém elegeu a 
possibilidade “não” como resposta. 
Perante este quadro, podemos verificar que a maioria dos alunos manifestou o 
seu agrado pelas atividades de prática gramatical, uma vez que este género de trabalho 
incide sobre o funcionamento da língua. De facto, este horizonte do saber transmitiu-
lhes a segurança necessária para se motivarem ao longo do percurso de aprendizagem, 
ajudando-os a sistematizar as regras aprendidas5. Tendo em linha de conta esta 
realidade, um dos propósitos do desenvolvimento dos planos de intervenção foi reforçar 
o gosto destes adultos pela participação em atividades de natureza gramatical, já que  
 
(…) o educador procura maximizar as oportunidades de os alunos aprenderem a 
partir dos seus interesses, dos seus gostos e das suas motivações, procurando sempre 
relacionar o mais possível os assuntos a explorar com as suas histórias de vida. Dito 
de outro modo, criar condições de crescimento, emancipação e auto-realização 
(Antunes 2001: 254).  
 
                                                 
5
 Na verdade, “[l]a instrucción formal, además de acelerar el proceso de adquisición, permite llegar a un 
nivel final más alto de competencia” (Coronado 1998: 83). 
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Tal como no questionário apresentado ao 10ºF, a segunda pergunta direcionava o 
EFA 10 para uma reflexão sobre o proveito que pode advir da resolução das tarefas de 
prática gramatical realizadas em contexto de aula. Uma breve análise da informação 
abaixo transcrita permite-nos compreender que há uma continuidade de pensamento nas 
respostas dadas pelos alunos, ou seja, os números que dizem respeito à distribuição das 
preferências na questão anterior são muito semelhantes àqueles que podemos observar 
nesta tabela.   
 
As atividades gramaticais resolvidas nas aulas são úteis para a consolidação 
dos conteúdos? 
Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1) Não ……………………………………………………………………….. 
2) Talvez ………………………………………........................................... 
3) Sim..………………………………………………………………………. 
4) Sim, bastante………………………………………..................................... 
0 
3 
6 
2 
0% 
27,27% 
54,54% 
18,18% 
Tabela nº 4 
 
Resposta à questão: As atividades gramaticais 
resolvidas nas aulas são úteis para a consolidação 
dos conteúdos?
0%
27,27%
54,54%
18,18%
1
2
3
4
 
Gráfico nº4: resultados 
 
             Com efeito, 54,54% da turma respondeu “sim” à questão que lhes tinha sido 
proposta. 27,27% dos alunos preferiu a alínea “talvez”, registando-se um ligeiro 
aumento em termos de percentagem face à primeira pergunta deste questionário. A 
possibilidade “sim, bastante” recolheu a preferência de dois adultos, ou seja 18,18% do 
grupo. Como se pode verificar, nenhum elemento da turma recorreu à opção “não”.  
            De uma forma global, podemos afirmar que existe alguma coerência no que diz  
respeito à seleção das respostas às duas perguntas deste inquérito, isto é, o mesmo 
princípio orientador serviu de base à escolha das opções. Por exemplo, um indivíduo 
que tenha selecionado para a primeira questão a alínea “às vezes”, recusou-se a eleger 
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para a segunda pergunta a preferência “sim, bastante”. É, precisamente, neste sentido 
que podemos reconhecer uma certa coesão de ideias.    
 
3.2.2.3 Resultados obtidos no segundo questionário à turma 10º F 
 
Em relação ao primeiro questionário, este englobou mais perguntas, porquanto se 
pretendia auferir mais informação sobre a forma como os alunos tinham reagido às 
atividades gramaticais após a implementação do primeiro plano de ação. A questão: “A 
existência de atividades gramaticais na aula é importante?” tinha como finalidade saber 
qual o grau de importância que os elementos da turma atribuíam às atividades de prática 
de conteúdos gramaticais na aula. 
 
A existência de atividades gramaticais na aula é importante? Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1)  Irrelevante  ………………………………………………………………. 
2)  Pouco relevante………………………………………................................ 
3)  Relevante ..……………………………………………………………….. 
4)  Bastante relevante………………………………………........................... 
5)  Muito Relevante….. ……………………………………………………… 
0 
0 
5 
4 
6 
0% 
0% 
33,33% 
26,66% 
40% 
                                                               Tabela nº: 5 
 
Resposta à questão: A existência de atividades 
gramaticais na aula é importante?
0%
0%
33,33%
26,66%
40% 1
2
3
4
5
 
Gráfico nº 5: resultados 
 
Como podemos notar pelos resultados apresentados no gráfico, grande parte do 10ºF 
considerava muito importante a realização de atividades de desenvolvimento dos 
aspetos gramaticais na aula, ou seja, 40% das alunas responderam com a opção “muito 
relevante” à questão proposta. Em segundo lugar, aparece a preferência “relevante” com 
uma expressão de 33,33%. Seguidamente, 26,66% dos inquiridos optaram pelo parecer 
“bastante relevante”. As restantes possibilidades não recolheram a preferência da turma, 
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obtendo 0% cada uma. É possível, deste modo, concluir que, embora em graus 
diferentes, os elementos desta turma reconheceram o benefício da existência de 
atividades de prática6 de conteúdos gramaticais na aula de Espanhol. 
Neste momento, devemos observar os valores relativos às preferências manifestadas 
pelas alunas quando lhe foi pedido para completar a frase com o segmento que melhor 
definisse a sua visão da finalidade das atividades gramaticais. 
 
As atividades gramaticais mais controladas … Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1) facilitam o estudo em casa. ………………………………………. 
2) permitem compreender melhor o uso dos conteúdos. …………… 
3) são mais fáceis de realizar. ………………………………............. 
4) preparam bem os alunos para os testes. …………………............. 
5) não exigem criatividade da parte do aluno. ……………………… 
7 
5 
2 
1 
0 
46,66% 
33,33% 
13,33% 
6,66% 
0% 
Tabela nº 6 
 
Resposta à questão: As atividades gramaticais mais 
controladas ...
46,66%
33,33%
13,33%
6,66% 0%
1
2
3
4
5
 
Gráfico nº6: resultados 
 
Perante os dados supramencionados é possível verificar que para a maioria das 
alunas, ou seja 46,66% da turma, a principal função da realização de exercícios 
gramaticais mais controlados era complementar o estudo dos conteúdos numa fase 
posterior. Com 33,33% dos casos, aparece a possibilidade “permitir compreender 
melhor o uso dos conteúdos”. Somente duas alunas, representando 13,33% da turma, 
defenderam as atividades controladas como sendo mais acessíveis. Apenas uma aluna, o 
que equivale a uma percentagem de 6,66%, acreditava que a preparação para os testes 
dependia do desenvolvimento das atividades controladas. Nenhum elemento deste 
                                                 
6
 Rob Batstone recorda que […] we can think of grammar as a dynamic; as a resource which language 
users exploit as they navigate their way through discourse (1994: 224).  
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grupo selecionou a alínea que referia uma menor exigência de criatividade da parte do 
aluno.  
Tendo em linha de conta os dados acima expostos podemos depreender que a 
principal preocupação da turma estava centrada em conseguir ter uma base de apoio 
para o estudo autónomo realizado em casa. Assim, as atividades gramaticais controladas 
são vistas como uma oportunidade para recordar e consolidar os conhecimentos num 
momento ulterior.  
A questão seguinte dizia respeito à definição das atividades gramaticais de 
carácter livre. A tabela e o gráfico abaixo expostos mostram a opinião das alunas face a 
este aspeto.   
 
As atividades gramaticais mais livres … Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1) permitem interagir mais com a professora e com os colegas……. 
2) exigem mais criatividade da parte dos alunos……………………. 
3) são mais apelativas ……………………………………………… 
4) preparam bem os alunos para os testes …………………………. 
5) são difíceis de realizar ………………………………………….. 
4 
5 
2 
3 
1 
26,66% 
33,33% 
13,33% 
20% 
6,60% 
Tabela nº7 
 
 
Resposta à questão: As atividades gramaticais mais 
livres ...
26,66%
33,33%
13,13%
20%
6,60%
1
2
3
4
5
 
Gráfico nº7: resultados 
 
     No que toca à questão das atividades livres, grande parte do grupo, 
nomeadamente 33,33%, reconhece que há uma maior exigência quanto à criatividade 
enquanto para 26,66% dos casos, a opção referente à interação entre turma e professora 
é o ponto essencial. Em terceiro lugar, com 20% das preferências, surge o facto de as 
atividades livres prepararem bem os aprendentes para os testes. Como se pode observar, 
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apenas duas alunas definem as atividades livres como mais apelativas, o que em termos 
de percentagem de escolha representa apenas 13,33%. Por último, a afirmação “As 
atividades gramaticais mais livres são difíceis de realizar” foi objeto de seleção por 
parte de um elemento da turma, expressando 6,60% deste universo.  
     Partindo desta informação, podemos depreender que a imagem que este grupo 
possuía das atividades de prática de itens gramaticais é neutra, não implicando, 
necessariamente, benefícios nem dificuldades. Por um lado, a maioria das alunas 
acredita que este tipo de atividades requer um maior esforço da parte do aprendente, 
pois é necessário usar a imaginação, isto é, aplicar de forma ativa a sua criatividade. Por 
outro, implica que haja uma maior dinâmica entre os vários elementos da turma e a 
professora. Curiosamente, apenas uma pequena parte da turma apontou as atividades 
como apelativas. Podemos considerar que esta situação se deveu ao facto de as alunas, 
em geral, sentirem bastante dificuldade em se libertarem de uma taxionomia de 
exercícios mais rígidos. Aliás, ao longo dos ciclos de intervenção, surgiram momentos 
de menor à-vontade no desenvolvimento de atividades mais livres, em que as alunas 
procuravam, sempre que possível, refugiar-se em exercícios controlados.   
   Posteriormente, era essencial indicar a atividade preferida e, num leque de dez 
opções, a turma apresentou os resultados que se seguem. 
 
Que atividade prefere realizar? Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1) Exercícios com espaços para completar. 
2) Ordenar palavras de forma a construir uma frase com sentido. 
3) Correspondência. 
4) Produzir frases/ textos. 
5) Produzir enunciados oralmente. 
6) Participar em jogos. 
7) Reescrever frases. 
8) Preencher tabelas. 
9) Escolha múltipla. 
10) Completar frases. 
4 
1 
4 
0 
0 
4 
0 
1 
1 
0 
26,66% 
6,66% 
26,66% 
0% 
0% 
26,66% 
0% 
6,66% 
6,66% 
0% 
Tabela nº8 
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Resposta à questão: Que atividade prefere realizar?
26,66%
6,66%
26,66%0%
0%
26,66%
6,66% 6,66% 0%
1
2
3
4
5
6
7
8
9
 
Gráfico nº8: resultados 
 
Os indicadores acima apresentados demonstram que um número significativo de 
alunas refere as atividades controladas como sendo o alvo da sua predileção, Aliás, as 
respostas a esta pergunta reforçaram as evidências apresentadas nas questões anteriores 
sobre o facto de a turma se sentir mais confiante em realizar exercícios controlados.  
É fundamental referir que o grupo se dividiu praticamente entre três opções. Deste 
conjunto, quatro alunas elegeram os exercícios para completar como atividade preferida, 
correspondendo este número a 26,66% dos casos. A mesma percentagem é também 
apresentada para os exercícios de correspondência, preferindo estes aprendentes uma 
baixa exposição a nível da produção oral e/ou escrita. A componente lúdica é, em 
especial, vista como algo positivo e a desenvolver nas aulas. Na realidade, um jogo 
tanto pode ter uma vertente mais controlada assim como um carácter mais livre, porém 
as alunas que optaram por esta preferência provavelmente não tiveram consciência desta 
dupla possibilidade. Três elementos do grupo dividiram a sua atenção entre a ordenação 
de palavras numa frase, o preenchimento de tabelas e a escolha múltipla. Cada um 
destes itens obteve um parecer positivo, equivalendo individualmente a uma 
percentagem de 6,66%. Os restantes itens não foram alvo de escolha por parte de 
qualquer aprendente. 
Em síntese, os dados acima apresentados demonstram que este conjunto de alunas 
preferia as atividades menos flexíveis que implicavam uma menor exposição em termos 
de produção oral e/ou escrita. Realmente, podemos considerar este facto como um 
indicador das dificuldades que a turma evidenciava nas aulas observadas.   
Por fim, a última pergunta colocada à turma requeria que as alunas exprimissem a 
sua opinião quanto à relação entre as atividades de natureza gramatical e as dinâmicas 
dos diferentes agrupamentos na aula.  
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Qual a sua preferência em termos de interação na realização de 
atividades gramaticais? 
Total de 
alunos: 15 
Percentagem 
    (100%) 
1) Trabalho individual. 
2) Trabalho de pares. 
3) Trabalho em pequenos grupos. 
4) Trabalho em grande grupo. 
4 
5 
4 
2 
26,66% 
33,33% 
26,66% 
13,33% 
Tabela nº9 
 
Resposta à questão: Qual a sua preferência em 
termos de interação na realização de atividades 
gramaticais?
26,66%
33,33%
26,66%
13,33%
1
2
3
4
 
Gráfico nº9: resultados 
 
Os resultados apontam para um maior equilíbrio entre as quatro respostas opcionais. 
Todavia, a possibilidade “trabalho de pares” destaca-se ligeiramente das restantes, 
equivalendo a 33,33% da turma. Em segundo lugar, aparece o “trabalho individual” e o 
“trabalho em pequenos grupos” com a mesma percentagem, ou seja 26,66% dos casos. 
Por último, surge o “trabalho em grande grupo” que foi objeto de preferência de dois 
inquiridos, correspondendo a 13,33% da turma.  
Na realidade, foi possível comprovar durante os ciclos de intervenção a necessidade 
das alunas resolverem as atividades em conjunto. Aliás, este facto foi diagnosticado na 
fase de observação do grupo e corroborado por este questionário. Esta atitude da 
maioria dos elementos da turma deve-se, em parte, à sua necessidade de apoio na 
realização das tarefas. Como foi referido anteriormente, algumas destas alunas possuíam 
muitas dificuldades e, obviamente, os exercícios efetuados em conjunto têm a vantagem 
de permitir uma maior segurança no que se refere, por exemplo, à correção formal das 
respostas. Porém, é fundamental realçar que o trabalho realizado em pares ou pequenos 
grupos apresenta um leque de benefícios para os aprendentes, justamente porque podem 
usar a língua como veículo de comunicação, isto é, a necessidade de negociação e de 
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inter-ajuda favorece o desenvolvimento da interação oral, entre outras competências. É, 
neste âmbito, que Francisco Matte Bon conclui que    
 
La lengua es una herramienta de comunicación que utilizamos los seres humanos  
para relacionarnos con los demás. Con ella nos referimos al mundo o expresamos 
nuestra subjetividad. En el fondo, el objetivo principal con el que utilizamos la lengua 
es romper nuestra soledad frente al mundo exterior, para colaborar con otros a hacer 
algo – por ejemplo, poniéndonos de acuerdo para obrar conjuntamente –, para 
intercambiar experiencias – por ejemplo, pedir y dar información relacionada con 
cosas que uno de los dos interlocutores no conoce o conoce menos que el otro, o 
interpretar los datos que nos vienen de fuera –, o para romper nuestra soledad 
expresando vivencias internas – emociones, estados de ánimo, relatos de experiencias 
personales, etcétera. En todo esto desempeña una función fundamental la interacción 
entre los interlocutores, que constantemente tienen que ponerse de acuerdo sobre el 
sentido que quieren atribuir a las palabras que utilizan […], y sobre su punto de 
partida en la formulación de cada mensaje: no es lo mismo aludir a algo que el otro 
ya sabe para ir más allá y decir algo nuevo, que hablarle de algo que él no sabe (1998: 
65-66). 
 
É verdade que o 10º F foi sempre incentivado a expressar-se em Espanhol durante o 
desenvolvimento das tarefas, o que contribuiu para um aumento da auto-confiança do 
grupo, bem como para um aperfeiçoamento da produção linguística. 
 
3.2.2.4 Resultados obtidos no segundo questionário ao EFA 10 
 
O mesmo questionário foi aplicado ao EFA 10. Dependendo das questões, 
existem alguns resultados que se assemelham àqueles apresentados pelo 10ºF, porém há 
também aspetos em que as duas turmas diferem de opinião.  
 
A existência de atividades gramaticais na aula é importante? Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1) Irrelevante ………………………………………………………………… 
2) Pouco relevante……………………………………………………………. 
3) Relevante...……………………………………………………………….... 
4) Bastante Relevante…………………………………………………............ 
5) Muito Relevante …………………………………………………………… 
0 
1 
0 
1 
9  
0% 
9% 
0% 
9% 
81,81% 
Tabela nº10 
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Resposta à questão: A existência de atividades 
gramaticais na aula é importante?
0% 9% 0% 9%
81,81%
1
2
3
4
5
 
Gráfico nº10: resultados 
 
           Relativamente aos dados supramencionados é essencial referir que a maior parte 
dos elementos deste grupo, ou seja 81,81% dos inquiridos, admite que as atividades 
gramaticais desempenham um papel muito importante na aula. Como se pode analisar 
pela informação acima descrita houve dois alunos que se afastaram da escolha central 
da turma. Uma das possibilidades selecionadas foi favorável à realização de atividades 
de carácter gramatical, pois correspondeu ao parecer “bastante relevante”, já a outra 
opção indicada é adversa à sua existência, dizendo respeito à alínea “pouco relevante”. 
É importante relembrar que cada uma destas preferências perfaz 9% dos auscultados.  
           Através destes resultados podemos compreender que o EFA, na sua generalidade, 
tinha uma ideia muito positiva acerca da existência de atividades de natureza gramatical 
nas aulas de inglês. Esta atitude poderá dever-se ao facto de os adultos necessitarem da 
segurança que o conhecimento do funcionamento da língua lhes transmite, ou seja, a 
compreensão das regras linguísticas e a prática das formas gramaticais podem significar 
para este tipo de aprendentes o apoio que precisam para se sentirem motivados no seu 
itinerário formativo.  
 A este propósito, convém fazer referência a Michael Swan quando afirma que 
“[b]y ‘pedagogic rules’ I mean rules which are designed to help foreign-language 
learners understand particular aspects of the languages they are studying […]” (1994: 
45). Assim, o conceito de “regras pedagógicas” avançado por este autor é de extrema 
importância para o contexto da aprendizagem das segundas línguas, particularmente 
para os adultos que, por natureza, reagem, de modo positivo, à estabilidade que o 
trabalho das formas lhes oferece, e por conseguinte, as regras podem veicular um 
significado fundamental para eles. Por outras palavras, ao apontarem no inquérito a 
relevância da existência de atividades gramaticais, os aprendentes deixam transparecer o 
valor que atribuem às denominadas “regras pedagógicas” e, consequentemente, à 
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preparação conferida pelo tratamento das estruturas nas aulas. É certo que a função do 
professor é usar as “regras pedagógicas” com o propósito específico de desenvolver a 
capacidade comunicativa dos alunos, mas é também essencial referir que mediante o 
desenvolvimento adequado de tarefas, os aprendentes podem retirar as suas conclusões, 
criando as suas próprias normas7.  
 Na questão que se segue as respostas para completar a frase inicial indicam, em 
geral, algumas semelhanças com aquelas que foram dadas pelo 10ºF.      
 
As atividades gramaticais mais controladas … Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1)  facilitam o estudo em casa. ………………………………………. 
2)  permitem compreender melhor o uso dos conteúdos. …………… 
3)  são mais fáceis de realizar. ………………………………............. 
4)  preparam bem os alunos para os testes. …………………............. 
5)  não exigem criatividade da parte do aluno. ……………………… 
4 
5 
0 
2 
0 
36,36% 
45,45% 
0% 
18,18% 
0% 
Tabela nº11 
 
 
Resposta à questão: As atividades gramaticais 
mais controladas ...
36,36%
45,45%
0%
18,18% 0%
1
2
3
4
5
 
Gráfico nº11: resultados  
 
 Num quadro global, existem duas alíneas que se destacam no que diz respeito às 
atividades mais controladas. A possibilidade de permitirem uma melhor compreensão 
do uso dos conteúdos representa 45,45% das respostas recolhidas. O facto de os 
exercícios serem um meio privilegiado para auxiliar o estudo individual em casa é a 
resposta que recolhe também uma grande aceitação nesta turma, equivalendo a uma 
                                                 
7Neste sentido, Julian Edge e Sue Wharton afirmam que “[l]earner autonomy can be thought of as 
primarily a matter of taking responsibility for one’s own learning. It is a goal, but more importantly it is 
an ongoing process requiring both individual and collective effort in the classroom context” (Edge & 
Wharton 1998: 295). 
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percentagem de 36,36% dos inquiridos. A última opção, selecionada por 18,18% dos 
elementos da turma, refere-se à preparação para os testes que as atividades controladas 
possibilitam. Apesar das fichas de validação de competências de um EFA não terem um 
cariz tão formal como os testes do Ensino Regular, os alunos desta turma consideravam 
importantes estes mecanismos no âmbito da avaliação do seu percurso escolar. À luz 
desta perspetiva, podemos entender o motivo para a existência de dois pareceres 
positivos em relação a esta questão. Como se pode constatar pelos dados acima 
referidos, os enunciados “são mais fáceis de realizar” e “não exigem criatividade da 
parte do aluno” não foram objeto de seleção por parte da turma, o que demonstra que 
este grupo, em particular, não via a realização das atividades controladas pelo prisma da 
facilidade ou da ausência de criatividade. 
 Em suma, os indicadores supramencionados revelam que estes adultos 
encaravam a prática dos aspetos formais8 da língua como sendo um meio facilitador 
para atingir o cumprimento dos objetivos individuais, neste caso concreto, ser capaz de 
usar o inglês em vários contextos sociais. Aliás, deve-se sublinhar que, por diversas 
vezes, os alunos referiram nas aulas do domínio de Língua Estrangeira a sua ambição 
em conseguirem compreender, falar e escrever fluentemente na língua-alvo. Neste 
sentido, as palavras de Eddie Williams: “[l]inguistic competence refers to the ability of 
an individual to produce and understand the sentences of a language” (1994: 106) 
parecem ir ao encontro das aspirações manifestadas pelo EFA 10. 
 Na tabela e no gráfico que se seguem encontramos a informação relativa às 
considerações dos alunos sobre as atividades gramaticais de natureza mais livre. 
 
As atividades gramaticais mais livres … Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1) permitem interagir mais com a professora e com os colegas……. 
2)    exigem mais criatividade da parte dos alunos……………………. 
3)    são mais apelativas ……………………………………………… 
4)    preparam bem os alunos para os testes …………………………. 
5)    são difíceis de realizar ………………………………………….. 
6 
1 
2 
1 
1 
54,54% 
9% 
18,18% 
9% 
9% 
Tabela nº12 
 
                                                 
8
 Convém mencionar que “[e]l conocimiento explícito de reglas gramaticales desempeña un papel 
monitorizador cuando se utiliza la lengua con fines comunicativos. Este papel acelera el proceso de 
adquisición de esos rasgos como conocimiento implícito” (Coronado 1998: 82). 
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Resposta à questão: As atividades gramaticais mais 
livres ...
54,54%
9%
18,18%
9%
9%
1
2
3
4
5
 
Gráfico nº12: resultados  
 
Observando os valores acima indicados, o que ressalta à primeira vista é que 
todas as alíneas obtiveram, pelo menos, uma resposta. Na realidade, o enunciado da lista 
que mais se destaca é o primeiro, pois representa 54,54% dos adultos auscultados. Dois 
elementos do grupo, ou seja 18,18% dos inquiridos, decidiram-se pelo facto de as 
atividades livres serem mais apelativas. As restantes três possibilidades obtiveram uma 
única resposta cada, equivalendo individualmente a 9% do universo indagado.  
Desde logo, deve-se realçar que a visão predominante da turma relativamente às 
atividades gramaticais livres é que estas são um veículo para uma maior interação9 entre 
os vários intervenientes nas aulas. É verdade que “[t]he interaction provides learners 
with opportunities to encounter input or to practice the L2. It also creates in the learners 
a ‘state of receptivity’, defined as ‘an active openness, a willingness to encounter the 
language and the culture’ (op cit.:23)” (Elis 1996: 573-574). Segundo este autor, a 
interação na aula oferece amplas oportunidades de receção de informação e de prática 
na língua estrangeira, assim como a hipótese de um contacto com a cultura-alvo. É 
evidente que o grupo associou as tarefas menos controladas à capacidade de interagir e à 
expressão oral, colocando de parte o facto da elaboração de um texto, por exemplo, 
poder ser também considerada como uma atividade livre.  
 Posteriormente, a turma devia expressar a sua opinião sobre as suas preferências 
quanto à tipologia de exercícios. 
 
 
                                                 
9
 Para Maria Luisa Coronado: “[…] parece existir un gran consenso: lo que importa es que el que 
aprende pueda usar la lengua, y con ese fin se le ha de proporcionar la mayor cantidad de oportunidades 
posible de usarla en contextos comunicativamente relevantes” (1998: 82).  
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Que atividade prefere realizar? Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1) Exercícios com espaços para completar. 
2)    Ordenar palavras de forma a construir uma frase com sentido. 
3)    Correspondência. 
4)     Produzir frases/ textos. 
5)     Produzir enunciados oralmente. 
6)     Participar em jogos. 
7)     Reescrever frases. 
8)     Preencher tabelas. 
9)     Escolha múltipla. 
10)   Completar frases. 
2 
1 
1 
2 
1 
2 
0 
1 
1 
0 
18,18% 
9% 
9% 
18,18% 
9% 
18,18% 
0% 
9% 
9% 
0% 
Tabela nº13 
 
Resposta à questão: Que atividade prefere realizar?
18,18%
9%
9%
18,18%9%
18,18%
0%
9% 9% 0%
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
 
Gráfico nº13: resultados 
 
              Como podemos notar, não existe uma perspetiva hegemónica quanto às opções 
apuradas. Por conseguinte, das sugestões acima transcritas: exercícios com espaços para 
completar, a elaboração de frases e/ou textos e os jogos, cada uma destas possibilidades 
foi eleita por dois alunos, correspondendo individualmente a uma percentagem de 
18,18%. Excetuando a reelaboração e o completar de frases que não foram objeto de 
escolha, os restantes géneros de atividades receberam uma resposta cada, 
correspondendo a uma expressão de 9% do universo inquirido. 
            Com efeito, a reescrita de enunciados a par da completação de frases foram, sem 
dúvida, os exercícios que segundo a turma apresentaram no decorrer das aulas um maior 
grau de dificuldade, daí que não tenham sido escolhidos pelos alunos. Os restantes 
resultados espelham a diversidade de preferências do EFA, pois este foi sempre um 
grupo heterogéneo quanto à realização de atividades. 
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           A nível de agrupamentos favoritos para a realização das tarefas, verificou-se um 
equilíbrio quanto a três hipóteses de trabalho. A tabela que se segue mostra os dados 
relativos a esta questão.  
 
Qual a sua preferência em termos de interação na realização de 
atividades gramaticais? 
Total de 
alunos: 11 
Percentagem 
    (100%) 
1)    Trabalho individual. 
2)    Trabalho de pares. 
3)    Trabalho em pequenos grupos. 
4)    Trabalho em grande grupo. 
1 
4 
3 
3 
9% 
36,36% 
27,27% 
27,27% 
Tabela nº14  
 
Resposta à questão: Qual a sua preferência em 
termos de interação na realização das ativididades 
gramaticais?
9%
36,36%
27,27%
27,27%
1
2
3
4
 
Gráfico nº14: resultados 
 
De acordo com esta informação, constatamos que uma parte significativa dos 
auscultados se revezou, em termos de escolha, entre três hipóteses: o trabalho de pares, 
correspondendo a 36,36% da turma, o trabalho em pequenos grupos com uma 
percentagem de 27,27% e o trabalho em grande grupo com um valor de 27,27%. 
Somente um elemento se decidiu pelo trabalho individual, tendo uma representação de 
9% no conjunto dos inquiridos.  
Comparativamente ao 10ºF, em que uma parcela expressiva da turma apontava o 
trabalho individual como o género de agrupamento predileto para a realização das 
atividades gramaticais, o EFA 10 desvaloriza, em geral, este tipo de interação, 
centrando-se no empenho conjunto para o desenvolvimento das tarefas.   
Em conformidade com esta realidade, deve-se notar que uma das características 
dos adultos é o facto de necessitarem da inter-ajuda e do incentivo que o grupo lhes 
pode oferecer. Digamos que, por motivos de estabilidade, este tipo de aprendentes 
privilegia a resolução dos exercícios em conjunto, pois preferem ter a certeza que estão 
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a realizar um trabalho cuidado do que arriscar individualmente uma resposta que pode 
ser errónea. Ou seja, o fracasso é algo que pesa bastante no horizonte de expetativas dos 
alunos mais crescidos, por isso, é preferível para eles ter a convicção daquilo que estão 
elaborar do que se exporem a situações que consideram caricatas, comprometendo na 
sua ótica a atividade que estão a executar. Além disso, não nos devemos esquecer que 
esta forma de convocar a participação do grupo possibilita a comunicação na língua-
alvo, uma vez que “the language is learnt through communication that takes place in 
naturally occurring social situations or through study” (Elis 1996: 12). É verdade que, 
ao longo das aulas, os elementos do EFA10 procuraram sempre comunicar em inglês 
entre si enquanto cumpriam as tarefas. Por exemplo, uma das características deste grupo 
era negociar as respostas que iriam fornecer à professora e faziam-no recorrendo à 
língua-alvo. Por esta razão devemos citar as palavras de Olívia Figueiredo que destaca a 
dimensão global do ser humano quando este está envolvido num ato de comunicação.  
 
[t]emos como certo que a linguagem conforma todo o suceder vital do ser humano. 
Como facto cognitivo, cultural e social desenvolve-se e coabita connosco na nossa 
quotidianidade e, por isso, é um padrão a eleger-se em instrumento indispensável 
para o nosso devir diário. Aí buscamos o estabelecimento do vínculo social sem o 
qual não haverá reconhecimento identitário e aí buscamos o proveito da sua 
funcionalidade (2010: 159). 
 
É nesta medida que é imprescindível demarcar a atitude persistente do EFA 10 em 
termos de aproveitamento escolar. Como estes alunos ambicionavam saber comunicar 
em inglês, esforçavam-se por atingir esse objetivo e, embora, sentissem dificuldades, 
demonstravam empenho. 
 
 
3.2.3 Fichas de auto-avaliação de Unidade Didática 
 
 
Outro mecanismo de aferição da conduta das turmas face às tarefas gramaticais 
foi a ficha de auto-avaliação de Unidade Didática em cada ciclo de intervenção. Neste 
caso, pretendia-se que cada aluno fizesse uma reflexão individual sobre os conteúdos 
linguísticos que aprendeu e que era capaz de usar, naturalmente, em contexto 
comunicativo. A informação obtida através das fichas de auto-avaliação tornou-se 
bastante útil para compreender até que ponto as atividades gramaticais controladas ou 
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livres teriam influência na sistematização e consolidação dos conteúdos. Por exemplo, 
partindo do princípio que um aluno se auto-avalia num patamar positivo, este dado 
levar-nos-á a concluir que os objetivos subjacentes às atividades gramaticais foram 
alcançados.  
Desde logo, convém referir que no 10ºF, a ficha de auto-avaliação 
correspondente ao primeiro ciclo estava subordinada ao tema da Unidade Didática: 
“Actividades de ocio: Internet”, e os conteúdos gramaticais eram “el condicional 
simple” e “las perífrasis verbales que expresan necesidad y obligación”.  
Em consonância com este facto, no documento em questão, a turma deparava-se 
com estes aspetos formulados da seguinte maneira: “Al final de esta unidad soy capaz 
de expresar deseos y aconsejar” e “Al final de esta unidad soy capaz de expresar 
necesidad y obligación”. Havia também três opções qualitativas e as alunas deveriam 
indicar em qual situavam os seus conhecimentos. Em relação ao tempo verbal 
“condicional simple”, doze elementos da turma selecionaram a possibilidade “bien”, 
colocando-se num patamar de segurança, enquanto três deles atribuíram a classificação 
de “más o menos”, o que podemos interpretar como a demonstração de alguma 
incerteza quanto à assimilação dos conteúdos. Para esta aula específica não se 
registaram situações de incerteza face aos conteúdos, ou seja, a hipótese “necesito 
trabajar más” não foi eleita.  
No que diz respeito ao item “perífrasis verbales”, verificou-se um nível superior 
de insegurança, pois dez alunas optaram pela preferência “bien” e quatro situaram-se 
em termos de escolha na possibilidade “más o menos”, existindo ainda um caso em que 
a expressão “necesito trabajar más” foi selecionada. Esta realidade poderá estar 
relacionada com o facto de a atividade controlada, elaborada para praticar o conteúdo 
“perífrasis verbales”, ter um nível de complexidade superior em relação às expetativas 
da turma. O exercício em causa possuía uma dupla vertente de trabalho, por um lado, 
requeria que as alunas ordenassem as palavras das frases, por outro, os verbos 
pertencentes às “perífrases verbales” necessitavam ser conjugados. Dado tratar-se de um 
grupo com dificuldades de aproveitamento, por diversas vezes, os seus elementos 
requereram a ajuda da professora, notando-se, inclusivamente, um abrandamento no 
ritmo de trabalho. Embora esta atividade constituisse um desafio no sentido de 
reivindicar das alunas o uso de duas capacidades diferentes, justamente a organização e 
a adequação, não produziu integralmente o efeito que se pretendia, ou seja, a 
assimilação das estruturas. O exercício provocou alguma desorientação e como 
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declaram Sally Brown e Donald McIntyre: “[o]ne major preoccupation […] of the 
teachers was the importance of maintaining the interest and enthusiasm of the pupils” 
(1993: 39).   
No segundo ciclo de intervenção, a temática da unidade didática era “Los 
jóvenes y el voluntariado” e os conteúdos gramaticais que deviam ser aprendidos eram 
o “futuro simple”, a “expresión de opinión, acuerdo y desacuerdo” e os “adverbios de 
afirmación y de negación”. Na ficha de auto-avaliação, os aspetos linguísticos estavam 
formulados em termos de competências. Por conseguinte, as frases que expressavam 
esta matéria estavam enunciadas deste modo: “Al final de esta unidad soy capaz de 
expresar opinión, acuerdo y desacuerdo”, “Al final de esta unidad soy capaz de hablar 
sobre el futuro” e “Al final de esta unidad soy capaz de afirmar y negar”.  
O retorno da informação foi inquestionavelmente positivo, já que todos os 
elementos da turma consideraram que conseguiam usar os conteúdos gramaticais, isto é, 
as alunas elegeram a possibilidade “bien”. Com base nestes dados, podemos concluir 
que as atividades gramaticais cumpriram o seu propósito que era possibilitar o uso das 
formas. Aliás, este facto verificou-se na elaboração de um texto no final de cada aula da 
Unidade Didática. A última tarefa da primeira aula propunha que as alunas elaborassem 
uma composição sobre o voluntariado, sendo necessário manifestar a sua opinião sobre 
o tema. Foi possível comprovar que o 10ºF, na sua generalidade, utilizou várias formas 
de expressão de opinião. Na aula seguinte, as alunas deviam produzir um texto sobre a 
eventualidade de fazerem voluntariado no futuro. Neste caso, foi também possível 
verificar que a turma conseguiu expressar-se sobre o futuro, aplicando para tal as formas 
estudadas.  
Em suma, a ficha de auto-avaliação provou ser um mecanismo importante ao 
serviço da investigação-ação, pois foi através deste instrumento que me apercebi da 
existência de um problema no primeiro ciclo e procurei encontrar uma solução para esta 
dificuldade, nomeadamente, adaptar, sempre que possível, as atividades à realidade do 
grupo de trabalho. 
Para o EFA 10 foi também desenhado um modelo de ficha de auto-avaliação de 
Unidade Didática que apresentava algumas semelhanças com aquele utilizado para o 
10ºF. Para o primeiro ciclo, os conteúdos de teor gramatical foram o “present simple” e 
os “frequency adverbs”, encontrando-se estes delineados na ficha de auto-avaliação da 
seguinte forma: “I can express likes, dislikes and preferences” e “I can ask and answer 
about how often people do things and what people do everyday”. Naturalmente, foi 
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necessário ajudar a turma a entender o significado das frases, pois tratando-se de um 
nível inicial de inglês, os alunos revelavam alguma dificuldade na compreensão de 
determinados vocábulos.  
Com efeito, todos os alunos elegeram o “yes” como resposta aos enunciados da 
ficha, demonstrando assim a confiança que sentiram durante a realização das atividades 
de prática gramatical. A última tarefa da primeira aula era que todos os alunos 
contassem aos colegas o que gostavam de fazer nos tempos livres. Grande parte da 
turma foi capaz de expressar as suas preferências, convocando o tempo verbal 
adequado. Para os restantes alunos foi necessário uma pequena ajuda para conjugar um 
ou outro verbo. Quanto à tarefa final da segunda aula da Unidade Didática, o grupo 
devia elaborar um pequeno texto sobre a rotina diária, usando os “frequency adverbs” 
sempre que fosse preciso. Obviamente, em determinados momentos da realização da 
tarefa justificou-se o auxílio da professora e a cooperação entre colegas.  
De uma maneira geral, pode-se avaliar positivamente a reação do EFA 10 às 
atividades gramaticais que se encontravam ajustadas à realidade da turma e, em grande 
medida, às suas expetativas.  
O segundo ciclo foi ocupado, exclusivamente, com o “past simple” por se tratar 
de um tempo verbal que exigia mais atenção. Os conteúdos estavam, uma vez mais, 
subjacentes às seguintes capacidades: “I can ask and answer about what people did in 
the past” e “I can talk about events in the past, for example, my holidays”. Apesar do 
“past simple” ser um tempo verbal mais complexo que, por exemplo, o “present simple” 
que já tinha sido estudado no ciclo anterior, a turma manteve o seu habitual nível de 
empenho e de motivação. De facto, os resultados da ficha de auto-avaliação 
demonstraram que as atividades gramaticais tiveram um papel importante na 
assimilação do conteúdo aprendido. Todos os elementos da turma manifestaram 
segurança quanto ao uso do “past simple”, à exceção de um aluno que considerou que 
ainda sentia alguma dificuldade em aplicar este tempo verbal.  
 A ficha de auto-avaliação, enquanto instrumento de verificação dos conteúdos 
assimilados, serviu não somente para aferir o impacto que as atividades gramaticais 
causaram nas turmas, mas também para fomentar nos alunos a capacidade de reflexão 
sobre o seu processo de aprendizagem.  
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3.3 Primeiro ciclo de intervenção 
 
 
A nível da disciplina de Espanhol, o primeiro ciclo decorreu nos dias 12 e 13 de 
Janeiro de 2012 e correspondeu à Unidade Didática “Actividades de ocio: Internet”. 
Enquanto a primeira aula tinha como subtema “El correo electrónico”, a segunda 
versava sobre o impacto das redes sociais em Espanha. O conteúdo gramatical tratado 
na primeira aula foi o “condicional simple” e na segunda aula houve um estudo das 
“perífrasis verbales que expresan necesidad y obligación: tener que+ infinitivo, deber+ 
infinitivo, haber de+ infinitivo, haber que+ infinitivo”. 
Quanto ao domínio de Inglês, o primeiro ciclo teve lugar nos dias 19 e 20 de 
Janeiro e a Unidade Didática designava-se “ People and places”. A primeira aula tinha o 
subtema de “Leisure activities” e o conteúdo gramatical que os alunos deviam aprender 
era o “present simple”. Na segunda aula tratar-se-ia dos “frequency adverbs” e o 
subtema da aula era “Daily routine”.    
 
 
      3.3.1 Primeira aula de Espanhol  
 
Num primeiro momento da aula que designei de “precalentamiento”, houve a 
necessidade de enquadrar o tema da Unidade Didática, iniciando para tal um diálogo 
com as alunas sobre as várias atividades de lazer que conheciam. Foram várias as 
sugestões recebidas, algumas das quais foram registadas no quadro por serem 
desconhecidas para os restantes elementos da turma. Em seguida, passou-se à fase de 
“calentamiento”, dirigida especificamente à temática da Internet, em que se transmitiu 
um excerto do filme “¿Para qué sirve Internet?”. Após a visualização desta película, 
desencadeou-se um diálogo com a turma sobre os acontecimentos vistos. Já neste passo 
da aula, começou-se por introduzir o “condicional simple”, ainda que de forma residual, 
nas perguntas dirigidas às alunas para que se habituassem a reconhecer este tempo 
verbal. Quando este conteúdo gramatical foi, num momento posterior, formalmente 
apresentado, a turma conseguiu-o identificar, pois já tinha ouvido a professora utilizar 
esta estrutura temporal. Naturalmente, esta primeira abordagem ao “condicional simple” 
possibilitou que algumas alunas compreendessem que deveriam tentar responder às 
questões colocadas pela professora usando o mesmo tempo verbal, apesar de ainda não 
terem aprendido a conjugá-lo. Rob Batstone propõe-nos uma explicação para este tipo 
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de conduta: “[…] the learner is formulating working models of how the target grammar 
is structured: a series of interim hypotheses, each of which represents the learner’s ‘best 
bet so far’ […] (1994: 225). Contudo, alguns elementos da turma não aplicaram o 
“condicional simple” nas respostas que deram à professora.  
No passo seguinte da planificação, resolveu-se um exercício de audição, 
existindo o trabalho de vocabulário relacionado com o tema da aula. Posteriormente, foi 
apresentado ao grupo uma “tira cómica” que servia de ligação entre o momento da 
audição e a compreensão do texto. Uma vez mais, verificou-se uma situação de 
exposição do conteúdo gramatical, pois as perguntas colocadas à turma continham 
amostras do tempo verbal. Numa etapa subsequente, foi realizada a leitura e 
compreensão do texto denominado “¿Qué harías tú?” e este material didático aparecia 
com o formato de e-mail, sendo visualmente apelativo para as alunas. Além disso, em 
termos de conteúdo, o texto tratava de um pedido de conselho para um consultório on-
line.  
Como era possível encontrar neste recurso vários exemplos de verbos no 
“condicional simple”, foi pedido à turma que identificasse um tempo verbal que se 
repetisse, várias vezes, no texto. Depois do grupo o ter assinalado, perguntei o porquê 
dessa repetição. Enquanto algumas alunas disseram que era um tempo verbal novo que 
iriam estudar na aula, outras referiram que se tratava de uma forma usada para dar 
conselhos. A partir deste ponto, iniciou-se, formalmente, o input do conteúdo 
gramatical, ou seja, houve um espaço de tempo dedicado à explicação das normas. 
Ulteriormente, sucederam-se as atividades de prática controlada e livre. Em 
primeiro lugar, as alunas receberam uma ficha de trabalho, em que os exercícios 
estavam gradativamente dispostos, começando pelos mais dirigidos até aos mais 
flexíveis. Primeiramente, havia uma tabela com verbos para conjugar que não tinham 
sido, propositadamente, referidos na sistematização gramatical. A turma devia recordar 
as regras aprendidas anteriormente e aplicá-las aos verbos novos que estavam a 
conjugar. Em seguida, o grupo tinha que observar umas frases com espaços em branco e 
conjugar os verbos, entre parêntesis, que se encontravam no infinitivo. O terceiro 
exercício era composto por frases com espaços e uma grelha com verbos no infinitivo; 
pretendia-se que os verbos fossem selecionados adequadamente para o espaço 
correspondente e conjugados.  
Em último lugar da ficha de trabalho, surgia um exercício que implicava a 
completação de frases com ideias próprias. A sua finalidade prendia-se com a 
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necessidade de elaborar sugestões. Assim, os elementos da turma deviam, por palavras 
próprias, aconselhar/sugerir, usando para tal uma expressão adequada do conjunto visto 
na sistematização gramatical e conjugar os verbos no “condicional simple”. Como 
podemos notar pela informação recolhida nos inquéritos, este grupo privilegiava as 
atividades mais controladas, por isso, realizaram esta ficha de trabalho com bastante 
concentração e motivação. Foi possível constatar esta realidade não somente durante a 
elaboração dos exercícios como também na sua correção, pois a maioria dos elementos 
da turma quis participar.   
A segunda atividade proposta tinha um carácter lúdico e pelo facto de ter havido 
anteriormente um trabalho da componente de escrita, era importante valorizar a 
oralidade. Tratava-se do “juego de la oca” subordinado ao tema: “expresar deseos y dar 
consejos”. Para a sua realização foi necessário conceber um tabuleiro em que cada 
célula continha uma frase com um verbo entre parêntesis que seria necessário conjugar. 
O objetivo era que as alunas não recorressem aos apontamentos e procurassem usar o 
“condicional simple” de uma forma mais autónoma. Para que todos os elementos da 
turma pudessem participar, o grupo foi divido em dois, cada fação tinha que eleger uma 
representante para lançar o dado, as restantes alunas participavam de um modo 
diferente, isto é, dizendo as frases e conjugando, em simultâneo, os verbos. Assim, foi 
projetado um tabuleiro em formato PowerPoint para que toda a turma conseguisse 
visualizar o jogo. Numa mesa, na parte da frente da sala, foi colocado um tabuleiro 
pequeno em suporte papel para as representantes dos grupos lançarem o dado. A 
professora ia assinalando no quadro as células em que se encontrava cada fação para 
que todas as alunas pudessem seguir o jogo. Claro está que a turma aderiu muito bem ao 
“juego de la oca” pelo facto de, antes, nunca o terem jogado e também porque todas se 
sentiram envolvidas pela dinâmica do jogo.  
A última atividade da aula era de cariz livre e consistia na elaboração de um e-
mail. Existiam dois temas à escolha: “Opción 1: tienes un amigo/ una amiga con 
problemas sentimentales. Escríbele un correo haciendo sugerencias” e “Opción 2: 
imagina que eres Consuelo Desgracias. Contesta a Aries, dándole consejos para 
solucionar los problemas de su matrimonio”. Globalmente, as alunas usaram, na 
elaboração dos seus textos, o “condicional simple” e as expressões para 
aconselhar/sugerir com um certo grau de correção formal. Na verdade, foi possível 
verificar através desta atividade que os conteúdos gramaticais estavam assimilados e 
que as alunas eram capazes de utilizá-los num contexto comunicativo. Devemos 
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ressalvar ainda que o material utilizado nesta tarefa foi bem recebido pela turma, já que 
se tratava de um espaço para escrever um texto, emoldurado por uma imagem que 
continha um e-mail. 
    
      3.3.2 Segunda aula de Espanhol 
 
A aula seguinte começou, precisamente, por se recordar os conteúdos tratados no 
dia anterior. Na fase de “Calentamiento”, a turma observou uma curta-metragem sobre 
as redes sociais, seguindo-se uma conversa sobre o tema a tratar. À semelhança da aula 
anterior, o grupo foi exposto aos aspetos gramaticais desde o primeiro momento, por 
outras palavras, as “perífrasis verbales que expresan necesidad y obligación: tener que+ 
infinitivo, deber+ infinitivo, haber de+ infinitivo, haber que+ infinitivo” foram sendo 
introduzidas no diálogo sobre a curta-metragem.  
Num momento posterior, realizou-se uma audição e compreensão de um texto 
que versava sobre as redes sociais em Espanha, seguido da leitura e compreensão de um 
outro texto com o título “Facebook”. Depois das alunas terem realizado as tarefas 
propostas nestes dois passos da planificação, chamou-se a atenção da turma para uma 
frase transcrita do audiotexto e que expressava uma necessidade. Depois do grupo ter 
identificado o significado indicado pela frase, houve uma fase de input.  
Numa fase ulterior, procurou-se praticar os conteúdos gramaticais sistematizados 
anteriormente. Assim sendo, foi proposta à turma uma atividade controlada que 
consistia na ordenação de palavras de várias frases e a conjugação dos verbos 
pertencentes às “perífrasis verbales”. Como já foi mencionado, este exercício foi um 
pouco mais complexo para a turma, de modo que as alunas sentiram alguma dificuldade 
em realizá-lo. Aliás, os elementos do grupo com mais dificuldade precisaram de apoio 
personalizado durante a resolução do exercício. Dado as características da turma teria 
sido conveniente o desenho de uma atividade que apresentasse uma gradação de 
exercícios. Contudo, como o tempo atribuído na planificação ao debate e à produção 
escrita foi superior ao necessário, não optei pela conceção de um exercício mais 
mecânico. 
Nesta linha, sucedeu-se um debate sobre as vantagens e desvantagens das redes 
sociais. A atividade tinha como objetivo o desenvolvimento da expressão oral, sendo 
esta uma oportunidade de prática livre das “perífrasis verbales”. A respeito deste tipo de 
tarefa, convém convocar William Littlewood: “[e]n muchas de las actividades 
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comunicativas que comentaremos el profesor crea una situación e inicia una actividad, 
pero son los mismos estudiantes los responsables de dirigir la interacción hacia su 
conclusión” (1981: 17). Em conformidade com este pensamento, o debate despertou 
interesse na turma, pois apresentou-se como uma possibilidade de interação e dado o 
tema ser atual, todas as alunas quiseram participar. Porém, somente alguns elementos 
usaram as “perífrasis verbales” para expressar necessidade ou obrigação, o que nos leva 
a concluir que estas estruturas deveriam ter sido um pouco mais exploradas num 
exercício ainda mais controlado. 
A última tarefa pressupunha a elaboração de um artigo de opinião para o jornal 
da escola, analisando os hábitos dos jovens em relação às redes sociais e os perigos 
inerentes ao espaço virtual oferecido pela Internet. No que toca ao uso dos conteúdos 
gramaticais, a turma demonstrou que os sabia aplicar neste contexto. Curiosamente, 
apesar de se verificar uma utilização residual das “perífrasis verbales” no debate, na 
elaboração do artigo houve uma aplicação deliberada das formas linguísticas, levando-
nos a considerar que talvez tenha sido pelo facto das alunas se terem familiarizado um 
pouco mais com as estruturas gramaticais no debate. Ou seja, os elementos da turma 
que não empregaram no debate os conteúdos linguísticos aprendidos, notaram, no 
entanto, que quer a professora quer algumas das suas colegas fizeram uso deles para 
expressar necessidade e obrigação, então esse registo levou-os a compreender qual a 
finalidade da sua aplicação. Neste sentido, William Rutherford sugere que  
 
[t]hat is, successful learning of whatever kind comes about only when what is to be 
learned can be meaningfully related to something that is already known. Learning, in 
other words, must take place within some kind of familiar context or framework – an 
extension of the familiar to the unfamiliar […] (Rutherford 1987: 16). 
 
      3.3.3 Primeira aula de Inglês 
 
 
No que diz respeito ao conteúdo gramatical “present simple”, convém mencionar 
que já tinham sido abordados os verbos “to be” e “to have got” em aulas anteriores, por 
isso os alunos já tinham algumas noções do tempo verbal, nomeadamente quanto ao seu 
uso. 
A aula iniciou com a passagem de uma curta-metragem sobre as atividades de 
tempo livre, seguindo-se um questionário sobre a película. Naturalmente, foi necessário 
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utilizar alguma linguagem corporal para que os alunos compreendessem todas as 
perguntas. Na formulação das respostas, este grupo precisou de algum tempo para poder 
pensar na forma adequada de responder. As questões colocadas à turma foram sendo 
dirigidas no sentido da expressão das suas preferências. Alguns alunos não conseguiram 
responder, usando frases completas, mas corresponderam por vocábulos soltos. 
Todavia, como se tratava de um grupo muito coeso, os adultos com mais facilidade de 
expressão oral ajudaram a completar as respostas dos colegas que apresentavam 
dificuldade na resolução do exercício. Deste modo, a turma foi sendo, 
progressivamente, exposta aos conteúdos gramaticais que iriam aprender. 
No passo seguinte, os alunos tiveram acesso a uma banda desenhada sem texto e 
tinham que contar a história, usando os recursos linguísticos que já tinham aprendido. 
Claro está que as perguntas colocadas pela professora continham amostras de “present 
simple”, levando a que os alunos, de uma forma inconsciente, fizessem tentativas para 
usar este tempo verbal.  
Num momento subsequente, procedeu-se à leitura e compreensão de um 
pequeno texto que versava sobre as atividades de tempo livre de um determinado 
personagem. Posteriormente, deu-se início à situação de input, utilizando para tal os 
exemplos de “present simple” disponíveis no texto. Depois dos verbos terem sido 
identificados, os alunos foram questionados no sentido de propor uma explicação para a 
razão da utilização daquelas estruturas.  
Após a explicação das regras e usos do tempo verbal, acompanhada de vários 
exemplos de verbos conjugados, seguiram-se as atividades de carácter controlado e 
livre. Tendo em vista um trabalho intensivo que seria necessário para a turma, os seus 
elementos receberam uma ficha de trabalho composta por três exercícios com diferentes 
graus de dificuldade. Numa primeira parte, os alunos deviam transformar frases 
afirmativas em negativas e interrogativas. O exercício seguinte era constituído por 
frases com espaços para completar, sendo necessário conjugar os verbos que se 
encontravam entre parêntesis. Finalmente, havia uma tabela composta por quatro 
colunas; uma com nomes de celebridades e as outras três continham uma variedade de 
desportos/atividades de tempo livre, divididas por “likes”, “preferences” e “dislikes”. O 
objetivo deste exercício era que os alunos fossem capazes de combinar a informação da 
tabela e construir frases complexas. Como exemplo, convém citar uma resposta dada 
por um elemento da turma: “Harrison Ford likes golf but he prefers football. He doesn’t 
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like ice-hockey”. Claro está que, por uma questão de não se querem expor, os alunos 
sentiram-se mais à-vontade a executar esta atividade do que propriamente a seguinte.  
 Por último, com a tarefa final da aula pretendia-se que cada elemento da turma 
se expressasse oralmente perante os colegas sobre as ocupações do seu tempo livre. 
Apesar de os adultos se exprimirem com frases breves, o que é característico da 
iniciação a uma segunda língua, conseguiram usar com clareza o “present simple”. 
Assim, o objetivo da utilização desta estrutura foi atingido, ou seja, a expressão de 
preferências. 
 
      3.3.4 Segunda aula de Inglês 
  
 
Principiou-se a segunda aula desta Unidade Didática por recordar os conteúdos 
aprendidos no dia anterior. A fase da motivação propunha uma sequência de imagens 
referentes à rotina diária. Os alunos foram convocados a identificar o tema e a descrever 
as representações. Como procedimento habitual, através do diálogo com a turma 
surgiram, naturalmente, várias oportunidades em que foram aplicados os “frequency 
adverbs”. Posteriormente, procedeu-se à audição e compreensão de uma curta-
metragem, seguindo-se a leitura e compreensão de um texto. Tanto a película como o 
texto abordavam a rotina diária de uma família. Assim sendo, partido dos exemplos do 
conteúdo gramatical presentes no texto, os alunos procuraram inferir o significado dos 
“frequency adverbs”. A estratégia utilizada para que o grupo compreendesse o sentido 
dos advérbios foi projetar uma tabela com a percentagem em termos de ocorrência junto 
de cada advérbio, em que “always” correspondia a 100% e “never” a 0%. Através deste 
procedimento, o grupo percebeu a aceção de cada “frequency adverb”.  
Para praticar, de modo controlado, o conteúdo gramatical, a turma recebeu uma 
ficha de trabalho com dois exercícios. O primeiro apresentava uma tabela com nomes 
próprios e um horário com algumas cruzes que representavam a frequência com que 
uma determinada ação era realizada. Por baixo da grelha encontravam-se várias frases 
com espaços em branco para completar com o conteúdo em estudo. Para usar 
corretamente o item gramatical, os alunos precisavam observar a tabela e escolher o 
advérbio que melhor se adaptasse ao caso. 
Para terminar, os elementos da turma elaboraram um texto em que descreviam a 
sua própria rotina diária. Verificou-se que, de uma forma geral, os alunos conseguiram 
utilizar adequadamente os advérbios e sobretudo contar a sua rotina diária. Esta 
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atividade foi bastante significativa para a turma, pois os adultos aderiram com muito 
interesse e empenho. No final da aula, alguns alunos comentaram que nunca tinham 
pensado serem capazes de poder descrever o seu dia-a-dia.  
 
3.4 Considerações sobre os resultados obtidos no primeiro ciclo   
 
 
Em relação ao primeiro ciclo de intervenção no 10ºF, convém realçar que a 
maioria dos objetivos delineados para a Unidade Didática foram alcançados. No que 
toca aos propósitos de ordem gramatical, as alunas demonstraram ser capazes de 
aconselhar e exprimir desejos, utilizando o “condicional simple”. Porém, nem todos os 
elementos da turma conseguiram demonstrar capacidade de expressar necessidade e 
obrigação através das “perífrasis verbales”. De forma a suprimir algumas lacunas a 
nível deste conteúdo gramatical foi realizada uma oficina de gramática que incidiu, 
justamente, numa perspetiva teórico-prática. Relativamente às atitudes e motivação, na 
primeira aula da Unidade Didática, a turma demonstrou empenho e interesse, já na aula 
do dia seguinte as alunas não evidenciaram tanta responsabilidade, encontrando-se mais 
distraídas e menos comprometidas com as atividades. 
No que se refere ao EFA 10, os propósitos para a Unidade Didática foram 
alcançados, uma vez que os adultos tornaram-se capazes de expressar as suas 
preferências, perguntando e respondendo sobre pessoas e coisas, assim como 
descrevendo as ações habituais. Deve-se sublinhar a atitude responsável que a turma 
assumiu durante este ciclo de intervenção, destacando-se pela proatividade. 
 
3.5 Segundo ciclo de intervenção 
 
 
 O segundo ciclo de intervenção de Espanhol teve lugar nos dias 2 e 3 de 
Fevereiro de 2012. O tema desta Unidade Didática foi “Los jóvenes y el voluntariado”; 
enquanto o subtema da primeira aula dizia respeito às associações de voluntariado 
espanholas, na segunda aula abordou-se o trabalho dos jovens em ONGs internacionais. 
No que se refere aos conteúdos gramaticais, a primeira aula incidiu sobre a “expresión 
de opinión, acuerdo y desacuerdo”, nomeadamente as expressões “yo creo + 
indicativo”; “a mí me parece que + indicativo”; “sí es verdad, pero…+ indicativo”; “sí 
es cierto que…+ indicativo” e “lo que pasa es que…+ indicativo”. Houve também um 
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estudo dos “adverbios de afirmación y de negación”. Na segunda aula, o conteúdo 
gramatical tratado foi o “futuro simple”.  
 Importa salientar que um dos objetivos desta Unidade Didática foi o reforço da 
expressão escrita. A orientadora de estágio referiu a necessidade de trabalhar a 
componente de expressão escrita por a turma apresentar algumas lacunas nesse sentido, 
daí que a última tarefa de cada uma das aulas desta Unidade Didática tenha acentuando 
esta vertente. 
 No caso do EFA 10, o segundo ciclo decorreu nos dias 16 e 17 de Fevereiro de 
2012 com a Unidade Didática subordinada ao tema “The changing world”. O subtema 
da primeira aula tinha a designação de “Talking about events in the past” e o da segunda 
aula denominava-se “My last holidays”. Como podemos observar pela temática 
escolhida, o conteúdo tratado nesta Unidade Didática foi o “past simple”.  
 
 
      3.5.1 Primeira aula de Espanhol  
 
 
À semelhança do primeiro ciclo, em todos os momentos da aula até à 
sistematização gramatical, houve uma exposição dos alunos aos itens gramaticais de um 
modo indutivo. A fase inicial de motivação desenrolou-se à volta da visualização e 
comentário de um excerto de uma película sobre o tema da aula. No passo seguinte, 
houve a audição e compreensão de um texto sobre a temática em análise assim como, 
posteriormente, houve lugar para a leitura e compreensão de uma entrevista com o título 
de “Integrados” e que se referia a uma associação espanhola de apoio a imigrantes 
africanos. 
 Partindo de marcas de “expresión de opinión, acuerdo y desacuerdo” e de 
“adverbios de afirmación y de negación” presentes no texto, as alunas foram sendo 
questionadas quanto ao significado daquelas expressões. Em relação ao primeiro aspeto 
gramatical, o grupo concluiu que se tratava de um modo de introduzir uma ideia e de 
opinar. No respeitante ao segundo item, tratava-se de uma forma de afirmar ou negar. A 
situação de input criada na aula implicava que a turma fosse descobrindo de forma 
indutiva as várias expressões de opinião, acordo e desacordo e os advérbios de 
afirmação e negação. Foram projetadas imagens de pessoas em determinadas situações 
de interação social. A cada personagem das fotos correspondia um balão que se 
encontrava em branco. Através da questionação da turma sobre o conteúdo dos globos, 
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as alunas procuraram inferir a mensagem escrita nas esferas, conseguindo, na maior 
parte das vezes, reproduzir com sucesso algumas formas dos aspetos gramaticais em 
estudo. Naturalmente, depois de cada resposta da turma, a mensagem que se encontrava 
encoberta era desvendada e as alunas podiam comprovar se as suas hipóteses se 
confirmavam. O passo seguinte consistia em sistematizar o conteúdo gramatical, 
apresentando as normas de construção das frases com as referidas expressões em 
amostras linguísticas que exemplificavam o seu uso. Desde logo, o grupo aderiu muito 
bem à estratégia adotada pela professora para a apresentação do item gramatical, 
tratando-se, aliás, um dos momentos-chave da aula em termos de motivação da turma.  
Posteriormente, as alunas receberam uma ficha de trabalho que continha dois 
exercícios de prática controlada do conteúdo gramatical. Em primeiro lugar, o grupo 
necessitava ordenar os elementos de frases desordenadas, colocando as expressões de 
opinião, acordo e desacordo, assim como os advérbios de afirmação e negação no lugar 
adequado. O segundo exercício mostrava uma grelha com os conteúdos estudados e um 
diálogo com espaços em branco; pretendia-se que a turma completasse estas áreas com 
as expressões adequadas. Em consonância com a preferência do grupo por este género 
de atividades, foi possível verificar que as alunas se encontravam empenhadas e 
motivadas na resolução dos exercícios.  
Em virtude do grupo necessitar melhorar a expressão escrita, foi dedicado um pouco 
mais de tempo à elaboração de texto. Por este prisma, foi proposto às alunas dois temas 
de trabalho: “Imagina que eres invitado(a) a elaborar un comentario para el periódico 
del instituto sobre una asociación de voluntariado en Portugal” e “¿Qué piensas de los 
jóvenes que deciden hacer voluntariado?”. O objetivo desta atividade prendia-se com o 
uso das expressões de opinião que as alunas teriam de aplicar para poder manifestar as 
suas ideias. A este nível, a turma correspondeu positivamente, demonstrando ser capaz 
de utilizar as formas estudadas. Na verdade, durante esta atividade, o grupo demonstrou 
muito empenho e interesse, não só pelo facto de ter uma oportunidade para se expressar 
sobre um tema da atualidade, mas sobretudo porque tinha descoberto novas formas de 
expressão.  
 
      3.5.2 Segunda aula de Espanhol 
 
 
Depois da articulação como os conteúdos da aula anterior, a fase inicial de 
motivação foi dedicada à observação e comentário de várias imagens sobre diferentes 
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tipos de voluntariado. Como habitualmente, a turma começou a ser exposta, já nesta 
etapa, ao conteúdo gramatical, neste caso o “futuro simple”. Seguidamente, houve a 
audição e compreensão do vídeo “Servicio voluntario europeo”. Num momento ulterior, 
as alunas tiveram também a oportunidade de desenvolver a leitura e compreensão de um 
texto sobre dois jovens espanhóis que se dedicavam a fazer voluntariado no estrangeiro. 
Em consonância com a fase inicial da aula, nestas duas atividades registou-se, de igual 
modo, uma exposição do grupo a vestígios do tempo verbal a ser estudado. 
 Posteriormente, a atenção da turma foi direcionada para os exemplos de “futuro 
simple” presentes no texto. Através de perguntas que lhes foram colocadas, as alunas 
conseguiram identificar o conteúdo gramatical em questão e inferir o seu significado e 
usos. Obviamente, o passo seguinte foi o input das normas que regem o tempo verbal, 
justamente a ênfase foi posta na conjugação dos verbos regulares e irregulares, nas 
terminações do singular e do plural, nos marcadores temporais associados ao “futuro 
simple”, assim como na utilização deste tempo verbal.  
 Na fase subsequente, passou-se à prática e consolidação do item gramatical 
através de exercícios controlados e da elaboração de um texto subordinado ao tema  
“planes de voluntariado”. A ficha de trabalho que serviu de base à prática controlada do 
“futuro simple” era composta por três exercícios, orientados do mais simples para o 
mais complexo. Assim, num primeiro momento as alunas tinham que relacionar 
perguntas e respostas no “futuro simple” que se encontravam em duas colunas. No 
exercício que se seguia, era necessário completar os espaços em branco de algumas 
frases, conjugando os verbos que se encontravam entre parêntesis. Por fim, o grupo 
tinha que completar frases, recorrendo para tal a verbos que se encontravam numa 
tabela. Pretendia-se que as alunas soubessem combinar o verbo com o sentido da frase e 
conjugar o verbo de acordo com a pessoa que estava na frase. O balanço desta atividade 
é bastante positivo, pois a turma demonstrou empenho e motivação, conseguindo 
resolver a proposta de trabalho sem aparente dificuldade.      
Para finalizar a aula, o grupo deveria elaborar um texto sobre o seguinte tema: 
“¿Te gusta la idea de hacer voluntariado en el futuro? Si tienes planes futuros con 
respecto al voluntariado, elabora un texto hablando de ellos. Si no te encanta la idea, 
explica por qué no”. Enquanto atividade de prática livre do conteúdo gramatical, a 
elaboração do texto permitiu atingir o seu propósito quanto ao uso do “futuro simple”, 
ou seja, as composições realizadas pelas alunas evidenciaram a compreensão das 
estruturas e a finalidade da sua utilização.  
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      3.5.3 Primeira aula de Inglês 
 
A aula principiou com uma curta-metragem, em que o personagem central se 
recordava dos seus tempos de escola. Depois dos alunos terem adivinhado o tema da 
aula, seguiu-se um diálogo sobre os eventos do passado da figura central da película. 
Em seguida, o grupo recebeu o texto que tratava de outro acontecimento do passado do 
personagem do filme. Depois da leitura e compreensão do texto, os alunos foram 
chamados a atenção para a história e para o facto de os acontecimentos se encontrarem 
no passado, assim a turma devia identificar os verbos ou outras expressões que 
indicavam o item gramatical. Assim que foram assinalados no texto os exemplos do 
tempo verbal em estudo, houve uma sistematização das normas de construção do “past 
simple” dos verbos regulares. Além disso, os alunos foram elucidados quanto aos 
marcadores temporais e funções desta forma verbal. 
Na fase de prática controlada do conteúdo gramatical, foi entregue aos alunos 
uma ficha de trabalho com um conjunto de três exercícios. O primeiro consistia numa 
tabela com alguns verbos para conjugar nas formas afirmativa, negativa e interrogativa. 
Com o exercício seguinte, pretendia-se que a turma transformasse as frases afirmativas 
em frases negativas e interrogativas. Por último, o grupo tinha que completar frases com 
ideias próprias, usando como tempo verbal o “past simple”. 
Como atividade livre de prática do conteúdo gramatical, os alunos elaboraram 
um texto sobre um evento do seu passado. Depois de terem terminado a produção 
textual, seguiu-se a sua leitura para o grande grupo. 
Com efeito, os adultos demonstraram através desta última tarefa da aula que 
conseguiram compreender a finalidade do “past simple”, não evidenciando dificuldade 
quanto ao uso deste tempo verbal. Contudo, importa realçar que a conjugação dos 
verbos regulares é significativamente mais acessível que a conjugação dos verbos 
irregulares. 
 
3.5.4 Segunda aula de Inglês 
 
 
Esta segunda aula começou pela recapitulação dos conteúdos tratados 
anteriormente. Precisamente, na fase de motivação inicial da aula foi transmitida uma 
sequência de imagens para comentar, implicando, necessariamente, que os alunos 
usassem o “past simple”. É certo que alguns verbos que o grupo usou para relatar os 
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acontecimentos eram irregulares, sendo necessário a intervenção da professora para 
auxiliar com as formas adequadas. De modo a aumentar o interesse dos alunos, estes 
foram convidados a contar os acontecimentos do dia anterior.  
No final deste diálogo, houve a audição e compreensão de um texto sobre as 
férias de uma determinada personagem. Aproveitando alguns exemplos de verbos 
irregulares transmitidos pelo audiotexto, o grupo foi alertado para o caso de os verbos 
irregulares terem uma forma afirmativa diferente dos verbos regulares, apesar da 
negativa e interrogativa continuarem a ser construídas de igual modo para os dois tipos 
de verbos. Houve, inclusivamente, a projeção de uma apresentação em PowerPoint com 
vários exemplos de verbos irregulares e um reforço das regras de construção das formas 
negativa e interrogativa. Ulteriormente, os alunos receberam a lista dos verbos 
irregulares, sendo vistos em conjunto aqueles que eram mais usados em situações de 
comunicação. 
Para praticar o item gramatical, o grupo recebeu uma ficha de trabalho com respostas, 
sendo preciso formular as respetivas perguntas. Seguiu-se um momento de interação. 
Em pares, os alunos tinham que colocar questões aos colegas sobre as férias do ano 
anterior, escutar as suas respostas e apontar no caderno a informação recebida. Por fim, 
cada elemento contava à turma como tinha sido as férias do seu colega de equipa, 
revezando-se nos relatos. Esta tarefa permitiu não somente que o grupo tomasse 
consciência que era necessário utilizar um tempo verbal específico para falar de 
acontecimentos passados, mas também obter a capacidade de usar esta estrutura 
temporal em contexto apropriado. Além disso, a turma mostrou-se particularmente 
recetiva e motivada para aprender um instrumento que lhes possibilitasse relatar eventos 
no passado. É, neste âmbito, que devemos citar Richard Allwright, pois este autor vê na 
prática comunicativa uma forma de reforçar a competência gramatical, ou seja, é pela 
rotina de comunicação que os conteúdos gramaticais são integrados.    
 
A case can be made, therefore, for reorienting ‘language’ teaching towards 
communication practice, not just because the eventual product aim is 
‘communication’, but because communication practice can be expected to develop 
linguistic skills (1994: 170). 
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3.6 Considerações sobre os resultados obtidos no segundo ciclo   
 
 
Neste segundo ciclo de intervenção na turma 10ºF, os objetivos da planificação 
da Unidade Didática foram cumpridos, especialmente no que diz respeito ao facto de as 
alunas serem capazes de expressar opiniões e argumentar, assim como pela capacidade 
de poderem falar sobre o futuro. Deve-se ressalvar que as atividades de prática 
controlada e livre influenciaram, de um modo evidente, a expressão escrita da turma, 
levando-nos a concluir que, facilmente, as alunas conseguirão usar os conteúdos 
gramaticais aprendidos em situações futuras de comunicação. Em termos de 
comportamento e de aproveitamento, importa sublinhar que o grupo se salientou face ao 
primeiro ciclo por apresentar uma postura mais responsável, empenhada e motivada. 
Relativamente ao EFA 10, os propósitos inerentes à planificação da Unidade 
Didática foram alcançados, não somente porque a turma demonstrou claramente a 
compreensão dos conteúdos gramaticais, mas sobretudo por ser capaz de se expressar 
num tempo passado, o que em termos de competências a colocou num patamar 
qualitativamente superior. A partir deste ciclo os alunos tomaram consciência que à 
semelhança da sua língua materna, existiam formas para se referirem ao passado.  
A respeito desta questão, desde o primeiro momento de lecionação que os 
adultos demonstraram lacunas em termos do domínio da terminologia da gramática 
portuguesa e este facto foi, por vezes, limitador na aprendizagem do inglês. Nem 
sempre na sistematização de um conteúdo gramatical foi possível convocar a gramática 
da língua materna para os poder ajudar a visualizar a formação e uso de determinado 
aspeto linguístico. Por exemplo, estes adultos não conheciam o conceito de marcador 
temporal em português nem a sua função, não conseguindo fazer a transferência de 
significado para a língua estrangeira. Assim, a explicação do item gramatical tinha que 
ser feita quase exclusivamente através de amostras de enunciados linguísticos. 
 
 
3.7 Oficina de gramática: consolidação dos conteúdos gramaticais 
 
 
Dado que alguns elementos do 10ºF necessitavam de um reforço do conteúdo 
gramatical: “perífrasis verbales que expresan necesidad y obligación: tener que+ 
infinitivo, deber + infinitivo, haber de + infinitivo, haber que + infinitivo”, pois no 
primeiro ciclo de intervenção este aspeto foi objeto de alguma dificuldade, no dia 4 de 
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Maio de 2012 foi realizada uma oficina de gramática, num espaço de quarenta e cinco 
minutos de aula, com a finalidade de, precisamente, consolidar este conteúdo. 
Paralelamente, o EFA 10 participou também no dia 30 de Março de 2012 num ateliê de 
gramática com a duração de uma hora, o que possibilitou a consolidação do “past 
simple”.  
Relativamente ao 10ºF, a oficina de gramática começou com a visualização de 
imagens que representavam situações de necessidade e obrigação. Por exemplo, foram 
utilizadas diversas fotos de sinais de trânsito que direcionavam as alunas para o uso das 
“perífrasis verbales”. Através do diálogo sobre as imagens e com a ajuda da professora, 
a turma conseguiu aplicar adequadamente o conteúdo gramatical. Foram registados 
vários exemplos no quadro que foram objeto de análise. Através do método 
interrogativo, as alunas conseguiram apontar as normas que regiam este item. Na 
verdade, o grupo ainda se recordava claramente de ter trabalhado este aspeto gramatical 
na aula, por isso não foi necessário um esforço acrescido da sua parte para recordar 
funções inerentes a esta estrutura verbal. 
Seguidamente, foi apresentado à turma uma ficha de trabalho, contendo um 
exercício de prática controlada. As alunas deviam completar os espaços em branco de 
um conjunto de frases com as “perífrasis verbales” que se encontravam entre parêntesis, 
sendo necessário conjugá-las adequadamente.  
Na última tarefa, propôs-se aos elementos da turma que, em pequenos grupos, 
negociassem e elaborassem um código de conduta para as aulas de Espanhol. De um 
modo geral, as alunas mostraram-se muito empenhadas nesta atividade, pois todos os 
grupos queriam criar um código que fosse o mais completo possível. Assim, através 
desta atividade de teor livre foi possível rever e consolidar as formas gramaticais com o 
10ºF. 
Embora o EFA 10, globalmente, não revelasse dificuldade na compreensão e uso 
do “past simple”, foi realizada uma oficina de gramática de forma a rever e reforçar este 
conteúdo gramatical, uma vez que se tratava de um tempo verbal mais complexo que os 
tempos verbais estudados anteriormente, neste caso, o “present continuous” e o “present 
simple”. 
O ateliê começou com a observação e comentário de fotos que mostravam 
algumas marcas publicitárias que já não se encontram no mercado por serem antigas. 
Quando questionados sobre estes produtos, os alunos evocaram os tempos da sua 
infância, utilizando para tal o “past simple”, pois sabiam que o deviam utilizar para 
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contar acontecimentos do passado. A única dificuldade que tiveram foi o uso de alguns 
verbos irregulares menos habituais. Através de um diálogo com a turma, as normas de 
construção do tempo verbal foram recordadas.  
Dado que o grupo não necessitava de prática controlada do conteúdo gramatical 
por este já ser um aspeto compreendido, o passo seguinte consistiu num exercício de 
prática livre do tempo verbal. Assim, a turma foi disposta em pequenos grupos e como 
atividade a desenvolver, os alunos deviam dialogar sobre os filmes, músicas e marcas 
publicitárias que marcaram a sua infância/juventude. Quando terminaram o diálogo os 
alunos apresentaram à turma as conclusões a que tinham chegado, criando-se, então, 
uma oportunidade para todo o grupo entrar em diálogo, podendo partilhar experiências 
semelhantes.  
Na verdade, o resultado desta oficina de gramática foi bastante positivo, não 
somente pelo facto de existir um reforço do “past simple”, mas porque a turma estava 
envolvida na atividade final do ateliê, ou seja, no relato de vivências do seu passado. 
Realmente, a finalidade da aprendizagem deste tempo verbal é permitir que as pessoas 
possam falar de eventos do passado, daí se pode concluir que os objetivos para esta 
oficina foram cumpridos. 
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Capítulo IV – Apreciação do projeto de investigação – ação 
 
 
Globalmente, o projeto de investigação-ação, na sua vertente de implementação, 
apresentou aspetos bem conseguidos e elementos a melhorar. Desde logo, devemos 
realçar a evolução do 10ºF, a todos os níveis, do primeiro para o segundo ciclo. No que 
diz respeito às atitudes, a turma foi gradualmente tornando-se mais responsável e mais 
interessada nas aulas. Quanto ao aproveitamento, registou-se também uma progressão, 
pois as alunas, durante este processo, tornaram-se mais autónomas, empenhadas e 
motivadas. 
Em termos de aprendizagem dos conteúdos gramaticais, verificou-se que o 
grupo conseguiu compreender os aspetos aprendidos e aplicá-los nas atividades 
propostas. Apesar de ser necessário um trabalho suplementar com as “perífrasis 
verbales” devido às dificuldades manifestadas pela turma no primeiro ciclo, a oficina de 
gramática provou ser um valioso instrumento de recuperação e consolidação de 
conteúdos. De facto, na aula em que as “perífrases verbales” foram estudadas e em que 
se registaram algumas dificuldades no desenvolvimento da atividade de prática 
controlada, houve, sem dúvida, aspetos que deveriam ter sido formulados de outro 
modo. Naturalmente, o exercício deveria apresentar um desenho mais adequado à 
realidade da turma, ou seja, dado o baixo aproveitamento do grupo, esta atividade como 
implicava um primeiro contacto das alunas com o desenvolvimento do item gramatical, 
não deveria requerer, em simultâneo, a conjugação das “perífrases verbales” e a 
reordenação dos vários elementos das frases.  
É certo que, em momentos posteriores, a turma conseguiu resolver exercícios 
com a mesma ou até maior complexidade. Aliás, na oficina de gramática, foi proposto 
ao grupo o mesmo género de atividade, porém devemos reconhecer que as alunas já se 
encontravam numa fase mais avançada do seu percurso letivo, e, por isso, evidenciavam 
uma maior autonomia, assim como competências de resolução de problemas que 
anteriormente não eram capazes de revelar. Para além da conceção do exercício que 
devia ter sido desdobrado, podia ter-se atribuído um pouco mais de tempo à prática 
controlada das formas e tentar reajustar o tempo das atividades da aula, possibilitando, 
assim, que as alunas tivessem mais oportunidades para pensar, detalhadamente, na 
construção frásica e reformular as opções tomadas. 
No entanto, devemos reafirmar a mudança que se operou na turma de um ciclo 
para outro, apesar de estes se encontrarem, cronologicamente, bastante próximos. 
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Precisamente, no segundo ciclo de intervenção, as alunas revelaram bastante interesse 
pelas atividades de carácter gramatical propostas à turma. É verdade, que o grupo 
considerou a atividade lúdica “juego de la oca”, pertencente ao primeiro ciclo, como 
bastante apelativa, contudo a motivação demonstrada no desenvolvimento das 
atividades do segundo ciclo foi superior. Este aumento de empenho poderá ter várias 
explicações, sendo possível avançar algumas hipóteses. Uma possibilidade é o facto de 
se ter registado uma maior estabilidade do grupo, o que resultou num grau superior de 
responsabilidade e de autonomia. É possível que pelo facto de já conhecerem melhor a 
professora, a relação de afinidade e cordialidade estabelecida com a turma, a tenha 
afetado de uma maneira positiva. Na sua essência, as atividades apresentadas às alunas 
poderão ter estimulado uma dinâmica intrínseca ao grupo, assim como um maior gosto 
por aprender e o compromisso com os objetivos individuais em relação ao processo de 
aprendizagem. 
 Articulando a realidade do 10ºF com o EFA 10, devemos sublinhar que não se 
verificaram mudanças relevantes a nível da vertente motivacional ao longo dos dois 
ciclos, pois uma das características do grupo era o contínuo empenho. Com efeito, estes 
alunos tinham objetivos bem definidos quanto ao seu processo de aprendizagem, por 
outras palavras, não necessitavam de um elevado nível de motivação exterior para 
aprender e desenvolver as tarefas na aula. Como este factor produzia na turma um clima 
de estabilidade e de cooperação, todos os conteúdos trabalhados ao longo do ano letivo 
foram, na sua generalidade, conscientemente integrados pelos alunos. O apoio entre os 
diversos elementos do grupo era, indiscutivelmente, uma mais-valia para o ambiente 
que rodeava a aprendizagem. Apesar de os adultos terem manifestado receio em falhar 
na língua-alvo, o clima de tranquilidade, coesão e de coadjuvação transmitido por todos 
eles permitiu que a apreensão que sentiam face à exposição nos momentos de expressão 
ou de interação oral fosse gradualmente desaparecendo. 
Por este prisma, as atividades de pendor gramatical que se realizaram nas aulas 
representaram, não somente, uma oportunidade para colocar em prática os conteúdos 
aprendidos, mas sobretudo, uma possibilidade de evolução linguística. Por outras 
palavras, como o objetivo central da turma era a capacidade de comunicar, num curto 
espaço de tempo, as atividades foram um veículo privilegiado para a obtenção dessa 
competência. Os alunos sabiam quanto mais hipóteses tivessem para praticar as 
estruturas estudadas, mais fácil seria falar e escrever adequadamente. Curiosamente, a 
correção formal era uma das prioridades destes adultos, pois não gostariam de se sentir 
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linguisticamente incompetentes quando tivessem que comunicar em contexto real. 
Tanto as atividades controladas como as mais livres tornaram-se num mecanismo de 
segurança para os alunos que perspetivavam a prática como um meio redutor do 
fracasso num futuro próximo.  
Nesta medida, o ateliê de gramática teve como finalidade intensificar o grau de 
segurança da turma no “past simple”. Naturalmente, a oficina foi uma oportunidade bem 
recebida pela turma que aproveitou para reforçar a sua compreensão do conteúdo e, 
sobretudo, para praticá-lo.  
Quando as turmas 10ºF e EFA 10 foram selecionadas por apresentarem uma 
correspondência em termos de itinerário escolar, considerei que fossem mais 
semelhantes em termos de postura perante o processo de aprendizagem. Na verdade, 
não se verificou uma consonância a esse nível, pois enquanto o 10ºF sofreu uma 
progressão atitudinal, o EFA 10, do início ao final do seu percurso escolar, manteve o 
mesmo grau de interesse e empenho. 
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Conclusão 
 
 
Considerando o propósito inerente à realização deste estudo, ou seja, o 
contributo das atividades controladas e livres para a aquisição da competência 
gramatical, importa recordar as questões principais que orientaram este trabalho.  
Numa primeira análise, convém situar o contexto de realização da investigação. 
Como foi possível observar, o projeto decorreu em dois espaços diferentes, mas que se 
complementaram. Por um lado, o estágio monodisciplinar da disciplina de Espanhol 
decorreu na Escola Secundária de Oliveira do Douro, por outro, a nível do domínio de 
Inglês, a Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves foi o cenário 
profissional que permitiu a implementação da uma parte da ação. Um dos princípios que 
norteou este estudo foi a oportunidade de completar e contrastar a informação relativa a 
dois grupos de alunos que, embora pertencendo a locais diferentes, partilhavam 
características comuns, nomeadamente, o currículo alternativo dos cursos que 
frequentavam e o facto de se encontrarem a iniciar uma segunda língua.  
No entanto, foi possível, constatar que o factor idade se tornou um aspeto central 
na diferenciação das turmas, uma vez que o grupo de Espanhol, 10ºF, era constituído 
por adolescentes, enquanto os alunos de Inglês, EFA 10, se situavam na faixa etária 
adulta. Por conseguinte, esta singularidade potenciou a divergência de atitudes perante o 
processo de aprendizagem. A turma de Espanhol destacou-se, num período inicial, pela 
irreverência comportamental e manifestação de algum desinteresse, o grupo de Inglês 
salientou-se pela motivação, colaboração entre os vários elementos e empenho. 
Verificou-se, inclusivamente, uma progressão atitudinal do 10ºF que passou a 
perspetivar o seu itinerário formativo com mais maturidade, enquanto o EFA 10 
perseverou no constante compromisso com os propósitos individuais quanto à 
aprendizagem.  
Com efeito, tornou-se fundamental delinear os objetivos subjacentes à 
investigação-ação, de um modo particular, a questão que definiu o carácter deste 
projeto. Houve também a necessidade de contextualizar teoricamente o objeto deste 
estudo, quer no respeitante à perspetiva histórica do ensino das segundas línguas, quer 
no âmbito da conceptualização das atividades de cariz controlado e livre. Convém 
lembrar o legado das diversas abordagens metodológicas e enfoques que contribuíram 
para a formação docente e para a definição do conceito de “aula de língua estrangeira”. 
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Ainda num âmbito teórico, procedeu-se a uma reflexão sobre a noção de “competência 
gramatical” e sobre as atividades gramaticais, ressalvando a sua importância para o 
desenvolvimento da capacidade comunicativa. 
Num plano mais prático, abordou-se o processo de implementação da 
investigação-ação, detendo-nos na enumeração das ferramentas de recolha de dados que 
foram selecionadas para os grupos de trabalho e analisando a informação obtida através 
destes instrumentos. Do ponto de vista dos ciclos de intervenção, refletimos sobre os 
procedimentos adotados, sobre o desenho das atividades, a sua receção junto dos alunos 
e os resultados conseguidos através da sua efetuação. Além disso, traçou-se o perfil 
evolutivo das turmas do primeiro para o segundo ciclo. Debruçamo-nos, ainda, sobre os 
objetivos inerentes à realização, em cada turma, de uma oficina de gramática, 
analisando os resultados desta experiência pedagógica.  
Por último, apresentamos, em breves linhas, algumas considerações sobre o 
projeto de investigação-ação, estabelecendo uma comparação entre os dois grupos e 
entre os ciclos de intervenção. 
Em síntese, para além de apresentar a visão global da investigação levada a cabo 
com duas turmas singulares e em contextos diferentes, este estudo procura reclamar o 
lugar fundamental do ensino da gramática nas aulas das denominadas segundas línguas, 
proporcionando alguns contributos para futuras reflexões sobre o papel essencial das 
atividades gramaticais de prática controlada e livre. 
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  Anexos  
 
ANEXO Nº 1: Grelha de análise 
 
 
Data:  
Turma:  
 
 
 
Dimensões  
 
 
Sim  
 
Em 
parte 
 
Não 
 
1)Foram atingidos os objetivos da aula no que se refere à 
possibilidade das atividades contribuírem para a prática dos 
conteúdos gramaticais? 
 
   
 
2)As atividades permitiram a sistematização dos conteúdos 
gramaticais? 
 
   
 
3)As atividades gramaticais contribuíram significativamente para 
a aplicação dos conteúdos na expressão escrita/oral? 
 
   
 
4)As atividades gramaticais foram apelativas para os alunos, 
permitindo um maior empenho durante a sua realização? 
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 ANEXO 2: Questionário Inicial de Espanhol 
 
 
 
 
Núcleo de estágio monodisciplinar de Espanhol 
 
 
Inquérito aos alunos 
 
Este inquérito tem como objetivo obter informação sobre a opinião dos alunos 
relacionada sobre as atividades de gramática. 
 
ANO: __________ 
 
(Assinale com uma X a sua opção)  
 
1. Gosta de resolver/participar em atividades gramaticais?  
 
1.1 Não ___ 
 
1.2 Às vezes ___ 
 
1.3 Sim ___ 
 
1.4 Sim, bastante ___ 
 
 
2. As atividades gramaticais resolvidas nas aulas são úteis para a consolidação 
dos conteúdos? 
 
           2.1 Não ___ 
 
           2.2 Talvez ___ 
 
           2.3 Sim ___ 
 
           2.4 Sim, bastante ___ 
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ANEXO 3: Questionário Inicial de Inglês 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves 
 
 
Inquérito aos alunos 
 
Este inquérito tem como objetivo obter informação sobre a opinião dos alunos 
relacionada sobre as atividades de gramática. 
 
EFA: __________ 
 
(Assinale com uma X a sua opção)  
 
3. Gosta de resolver/participar em atividades gramaticais?  
 
1.5 Não ___ 
 
1.6 Às vezes ___ 
 
1.7 Sim ___ 
 
1.8 Sim, bastante ___ 
 
 
4. As atividades gramaticais resolvidas nas aulas são úteis para a consolidação 
dos conteúdos? 
 
           2.1 Não ___ 
 
           2.2 Talvez ___ 
 
           2.3 Sim ___ 
 
           2.4 Sim, bastante ___ 
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ANEXO 4: Segundo Questionário de Espanhol 
 
 
 
 
Núcleo de estágio monodisciplinar de Espanhol 
 
 Inquérito aos alunos  
 
Este inquérito tem como objetivo obter informação sobre a opinião dos alunos 
relacionada com o processo ensino-aprendizagem no que se refere às atividades 
de gramática desenvolvidas nas aulas. 
 
ANO: __________ 
(Assinale com uma X a sua opção)  
 
O processo de ensino-aprendizagem: atividades gramaticais 
                                                                                                                                                               
1. A existência de atividades gramaticais na aula é importante?  
 
1.1. Irrelevante. ___ 
1.2. Pouco relevante. ___ 
1.3. Relevante. ___ 
1.4. Bastante relevante. ___ 
1.5. Muito relevante. ___ 
 
2. As atividades gramaticais mais controladas … 
 
2.1. facilitam o estudo em casa. ___ 
 
      2.2. permitem compreender melhor o uso dos conteúdos. ___ 
 
      2.3. são mais fáceis de realizar. ___       
 
      2.4. preparam bem os alunos para os testes. ___ 
 
      2.5. não exigem criatividade da parte do aluno. ___ 
 
 
3. As atividades gramaticais mais livres … 
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      3.1. permitem interagir mais com a professora e com os colegas.  
      3.2. exigem mais criatividade da parte dos alunos. ___ 
3.3 . são mais apelativas. ___   
3.4. preparam bem os alunos para os testes. ___  
      3.5. são difíceis de realizar. ___  
 
Tipologia de atividades gramaticais quanto à forma. 
 
4.Que atividade prefere realizar? 
 
      4.1. Exercícios com espaços para completar. ___ 
      4.2. Ordenar palavras de forma a construir uma frase com sentido. ___ 
      4.3. Correspondência. ___ 
      4.4. Produzir frases/textos. ___ 
      4.5. Produzir enunciados oralmente. ___ 
      4.6. Participar em jogos. ___ 
      4.7. Reescrever frases. ___ 
      4.8. Preencher tabelas. ___ 
      4.9. Escolha múltipla. ___ 
      4.10. Completar frases. ___ 
 
Tipo de interação no que concerne as atividades de carácter gramatical. 
  
5. Qual a sua preferência em termos de interação na realização de atividades 
gramaticais? 
 
      5.1. Trabalho individual. ___ 
      5.2. Trabalho de pares. ___ 
      5.3. Trabalho em pequenos grupos. ___ 
      5.4. Trabalho em grande grupo. ___ 
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ANEXO 5: Segundo Questionário de Inglês 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves 
 
 
Inquérito aos alunos 
 
Este inquérito tem como objetivo obter informação sobre a opinião dos alunos 
relacionada com o processo ensino-aprendizagem no que se refere às atividades 
de gramática desenvolvidas nas aulas. 
 
EFA: __________ 
(Assinale com uma X a sua opção)  
 
O processo de ensino-aprendizagem: atividades gramaticais 
                                                                                                                                                               
3. A existência de atividades gramaticais na aula é importante?  
 
3.1. Irrelevante. ___ 
3.2. Pouco relevante. ___ 
3.3. Relevante. ___ 
3.4. Bastante relevante. ___ 
3.5. Muito relevante. ___ 
 
4. As atividades gramaticais mais controladas … 
 
4.1. facilitam o estudo em casa. ___ 
 
      2.2. permitem compreender melhor o uso dos conteúdos. ___ 
 
      2.3. são mais fáceis de realizar. ___       
 
      2.4. preparam bem os alunos para os testes. ___ 
 
      2.5. não exigem criatividade da parte do aluno. ___ 
 
 
3. As atividades gramaticais mais livres … 
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      3.1. permitem interagir mais com a professora e com os colegas.  
      3.2. exigem mais criatividade da parte dos alunos. ___ 
3.4 . são mais apelativas. ___   
3.4. preparam bem os alunos para os testes. ___  
      3.5. são difíceis de realizar. ___  
 
Tipologia de atividades gramaticais quanto à forma. 
 
4.Que atividade prefere realizar? 
 
      4.1. Exercícios com espaços para completar. ___ 
      4.2. Ordenar palavras de forma a construir uma frase com sentido. ___ 
      4.3. Correspondência. ___ 
      4.4. Produzir frases/textos. ___ 
      4.5. Produzir enunciados oralmente. ___ 
      4.6. Participar em jogos. ___ 
      4.7. Reescrever frases. ___ 
      4.8. Preencher tabelas. ___ 
      4.9. Escolha múltipla. ___ 
      4.10. Completar frases. ___ 
 
Tipo de interação no que concerne as atividades de carácter gramatical. 
  
5. Qual a sua preferência em termos de interação na realização de atividades 
gramaticais? 
 
      5.1. Trabalho individual. ___ 
      5.2. Trabalho de pares. ___ 
      5.3. Trabalho em pequenos grupos. ___ 
      5.4. Trabalho em grande grupo. ___ 
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ANEXO 6: Tabuleiro de jogo: primeira aula de Espanhol do primeiro ciclo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
18 
Si yo fuera 
tú, 
…………… 
(trabajar) un 
poco más.  
17 
 Ellos 
…………… 
(tener) que 
invitar a 
Paloma.   16 
15 
Ana y Juan 
…………… 
(querer) 
casarse. 
14 
En tu lugar 
……………
… (intentar) 
hablar con 
calma. 
13 
Yo que 
tú…………
…… 
(esperar) un 
poco más. 
12 11 
La situación 
…………… 
(ser) 
solucionada 
deprisa.  
 
19 
34 
A Juan le 
…………… 
(encantar) 
visitar la 
Habana.  
33 
Yo que tú 
……………
… (ir) al cine 
ver la nueva 
película  de 
Almodovar.  
32 
Yo en tu 
lugar ……… 
(escribir) un 
correo 
electrónico a 
Ana. 
31 30 
Te ………… 
(divirtir) más 
si hablaras 
más con tus 
amigos. 
29 
Yo que tú  
………… 
(planear) 
unas 
vacaciones. 
10 
¿Qué ……… 
(hacer) tú en 
esta 
situación?  
20  
¡Tú 
………... 
(deber) 
comer más! 
LLEGADA
 
35 
El juego de la oca 
 
Expresar deseos y dar consejos 
28 
Me 
…………… 
(gustar) 
comprar una 
camisa. 9 
21 
Yo 
………… 
(querer) que 
me 
escucharas 
cuando te 
hablo. 
22 
Me 
…………… 
(gustar) ser 
más alta. 
 
23 
24 
Vosotros 
……………
… (tener) 
que escuchar 
los demás.  
25 
Ellas 
……………
… (deber) 
estar en el 
parque. 
 
26 27 ¿No te 
……………
… (quedar) 
mejor el 
vestido 
negro?  
8 
Tú…………
… (poder) 
comprar los 
libros en 
Internet. 
PARTIDA 
 
1 
Yo que 
tú…………
… (deber) 
estudiar más.  
2 
Me  
……………
….. (gustar) 
crear una 
nueva conta 
en Internet.  
3 
Juan 
………… 
(querer) 
averiguar la 
noticia en 
Internet. 4 
5 
A Ana le 
……………. 
(encantar) 
escribir un 
correo 
electrónico a 
Juan. 
6 
Ellos 
…………….
. (desear) 
terminar la 
tarea en 
Internet. 
7 
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ANEXO 7: Ficha de trabalho da primeira aula de Espanhol do segundo ciclo 
 
 
 
FICHA DE TRABAJO Nº 3 
Nombre: _______________________________________________________________ 
Año:                         Grupo: 
Fecha: _________________________________________________________________ 
 
Expresar una opinión 
  
      
Fuente de imagen: http://www.homecuidar.com/servi%C3%A7os/ 
                
Fuente: Cristina Gonçalves 
A mi ver… 
 
A mi modo de ver… 
 
En mi opinión… 
 
Desde mi punto de vista… 
 
Ejemplos:  
 
A mi ver un amigo verdadero es alguien que cree en ti aunque tú hayas dejado 
de creer en ti mismo.  
 
A mi modo de ver un verdadero amigo sabe siempre lo que necesitas. 
 
En mi opinión debemos ayudar a los demás. 
 
Desde mi punto de vista las personas deberían saber escuchar a los otros. 
A mi ver un amigo verdadero 
es alguien que cree en ti 
aunque tú hayas dejado de 
creer en ti mismo.  
¿Qué es un amigo 
verdadero? 
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Fuente de imagen: http://comofas.com/como-se-tornar-um-medico/ 
 
Fuente: Cristina Gonçalves 
 
(Yo) pienso/creo que…  
                                               
A mí me parece que…               +   indicativo  
 
Opino que…  
 
Ejemplos:  
 
Creo que el voluntariado es algo muy importante para los jóvenes. 
 
A mí me parece que a los jóvenes les gusta ser voluntarios en organizaciones 
nacionales. 
 
Opino que nosotros deberíamos crear el día del voluntario en nuestro instituto.  
 
 
Expresar acuerdo/ desacuerdo 
 
 
Fuente de imagen: http://finalfeliz.webs.com/ 
 
Fuente: Cristina Gonçalves 
 
 
 
Sí es verdad, pero… 
Sí es cierto que…                  +   indicativo                      
Lo que pasa es que… 
 
Comparto la opinión de…  
 
Creo que es importante ser 
voluntario, porque en la vida 
tenemos mil y una razones 
para ayudar a los otros. 
Lo que pasa es que 
muchas personas no 
quieren adoptar 
perros abandonados. 
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No estoy de acuerdo con… 
 
No estoy de acuerdo con lo que dice…  
 
Ejemplos:  
 
Sí es verdad, pero es difícil ser voluntario(a). 
 
Sí es cierto que la solidaridad es la palabra clave para solucionar muchos 
problemas. 
 
Lo que pasa es que muchos jóvenes quieren ser voluntarios en situaciones 
extremas.    
 
Comparto la opinión de mi compañera con respecto al voluntariado. 
 
No estoy de acuerdo con los valores de esta asociación.  
 
No estoy de acuerdo con lo que dice el presidente de nuestra asociación de 
voluntariado.  
 
 
 
 
 
Adverbios de afirmación 
 
 
Fuente de imagen: http://finalfeliz.webs.com/ 
 
Fuente: Cristina Gonçalves 
Sí… 
 
Claro… 
 
Por supuesto… 
 
También… 
 
Naturalmente… 
 
Bueno… 
 
Ejemplos:  
 
Sí, soy voluntario. 
o ¿Puedes ayudarme?  
¿Puedo conseguir un 
trabajo a través de 
Internet? 
Naturalmente. 
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o Claro. 
 
Por supuesto, la amistad requiere dedicación. 
A mí también me parece un proyecto muy interesante. 
o ¿Puedo tratar el tema “voluntariado” en mi composición? 
o Naturalmente que puedes. 
 
 
Bueno, vamos a empezar nuestro debate sobre la inmigración. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Adverbios de negación  
 
 
Fuente de imagen: http://pjvoluntario.blogspot.com/2011/08/jmj-2011-eu-sou-voluntario-e-
voce.html 
 
Fuente: elaborado por Cristina Gonçalves 
No 
No… ni 
Nunca  
Jamás  
Tampoco 
 
Ejemplos:  
 
No me gusta participar en este proyecto. 
No conozco al presidente de la asociación ni a los restantes asociados. 
 
Yo nunca fui voluntario.  
 
María jamás será solidaria.  
 
Ellos tampoco saben el significado de la palabra “empatía”.  
 
 
Nunca. 
No. No creo que 
vayamos. 
No será mañana ni 
nunca. 
Yo tampoco. 
No.  
¿Vamos a bajar 
los brazos? 
Jamás.  
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Practica los contenidos lingüísticos 
 
I    Ordena estos elementos para formar una frase. 
 
Ejemplo: María/ en/ claro/ quiere/ ONG/ que/trabajar/una. 
  
Claro que María quiere trabajar en una ONG. 
 
1- eres/tú/también/voluntaria. 
 
2- estoy/por/en/la/ asociación/trabajando/humanitaria/ supuesto/ que. 
 
3- es/solidario/Juan/tampoco. 
 
4- puedes/naturalmente/salir/que. 
 
 II Pedro necesita hacer un trabajo para la Universidad. Por eso está 
hablando con María que es voluntaria en un hospital. Completa el 
diálogo, utilizando las expresiones del recuadro.  
 
bueno                      yo pienso que                  sí es verdad, pero 
 por supuesto                   no estoy de acuerdo con           claro 
 
Pedro: María, ¿eres voluntaria en el hospital central? 
 
María: …………………………………….. que soy voluntaria allá. 
 
Pedro: ¿Es algo emocionante, no? 
 
María:……………………………………es también una actividad muy difícil. 
 
Pedro: ¿Hay mucha gente haciendo voluntariado allá? 
 
María: ……………………………….., mi grupo tiene pocos elementos, pero sé que 
existen más voluntarios en otros espacios del hospital. 
 
Pedro: A la mayoría de los jóvenes no les gusta hacer voluntariado, ¿verdad? 
 
María: …………………………………… esa idea. 
 
Pedro: ¿Cuál es la ventaja de hacer voluntariado? 
 
María: ……………………………………poder hacer algo por los demás es la 
ventaja de ser voluntaria. 
 
Pedro: ¿Tienes nuevos proyectos para tu asociación? 
 
María: ……………………………… que sí.  
 
 ¡Buen Trabajo! 
Fuente: elaborado por Cristina Gonçalves 
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ANEXO 8: Ficha de trabalho da primeira aula de Inglês do segundo ciclo 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves 
 
1. Complete the table. 
 
PAST SIMPLE 
 
Infinitive  Affirmative Negative Interrogative 
Arrive  I     
Listen  You  didn’t listen  
Live He/she/it    
Study We    
Finish You  finished    
Wash  They    Did they wash? 
 
 
2. Rewrite the sentences in the a) negative form and in the b) interrogative 
form. 
 
1. They work in an office.   
         a) …………………………………………………………………………. 
         b)………………………………………………………………………….. 
 
2. Mrs Jones has breakfast in the kitchen. 
               a)…………………………………………………………………………… 
               b) ………………………………………………………………………….. 
 
3. The dog sleeps on the chair. 
a) …………………………………………………………………………. 
b) …………………………………………………………………………. 
 
4. We like soccer. 
a) …………………………………………………………………………… 
b) …………………………………………………………………………… 
 
5. I tidy my kitchen. 
a) …………………………………………………………………………… 
b) …………………………………………………………………………… 
 
 
3. Complete the sentences. 
 
1- Kate didn’t finish …………………………………………………………………. 
 
2- Did you …………………………………………………………………last night? 
 
3- You …………………………………………………………………………..late. 
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     4- He played ………………………………………………………………………… 
 
5- The children …………………………………………...a marvellous landscape. 
 
6- They ………………………………………………………………….to school. 
 
7- Did he ………………………………………………………………his friends? 
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ANEXO 9: Ficha de trabalho da segunda aula de Espanhol do segundo ciclo 
 
I   relaciona las preguntas con las respuestas. 
 
 
 
 
 
 
 
1  2 2 4 5 
     
 
II      Completa estas frases con la forma adecuada del futuro. 
Ej. Dentro de cincuenta años los coches no (necesitar) necesitarán 
gasolina. 
 
1- No encuentro a María, ¿(estar) _____ _____en el supermercado? 
2- El año que viene (yo/ir) _______ ______a Madrid. 
3- No lo (yo/saber) _________________ decir. 
4- Juan no ha venido, probablemente no (querer) _________ver a Ana. 
5- Mañana no (yo/poder) ______________ ir a la fiesta. 
6- Dentro de cinco años el mundo (tener) _________ nuevos ordenadores. 
III    Completa las frases con un verbo del recuadro, conjugándolo en 
futuro simple.  
 
 salir      volver          tener          estar         comer         deber          
Ejemplo: Saldré de la escuela a las doce. 
1- Si tu examen es el próximo martes,………………………………… estudiar 
un poco más. 
2- La semana que viene no ………………………………clases, porque nuestro 
Instituto cerrará. 
3- ……………………………la fabada si me cuentas una historia. 
4- ¿Dónde…………………………………Jaime?  
5- Nosotros……………………….mañana. 
   ¡Buen Trabajo!  
Fuente: elaborado por Cristina Gonçalves 
1- ¿Quién llama a la puerta? 
2- ¿Dónde está Ana? 
3- ¿Qué haremos mañana? 
4- ¿Cuándo me invitarás a 
cenar? 
5- ¿Tendrá Juan un novo 
empleo el próximo año? 
a) Por supuesto que tendrá. 
b) Nosotros jugaremos a la 
pelota. 
c) Ella estará trabajando. 
d) No sé, ¿será Marta? 
e) Te invitaré algún día.   
  
97 
 
ANEXO 10: Amostra da ficha de trabalho da primeira aula de Espanhol do primeiro 
ciclo 
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ANEXO 11: Amostra da ficha de trabalho da primeira aula de Espanhol do segundo 
ciclo 
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ANEXO 12: Amostra de produção escrita da primeira aula de Espanhol do segundo 
ciclo 
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ANEXO 13: Ficha de auto-avaliação de segunda aula de Espanhol do segundo ciclo  
 
 
Nombre:_____________________________________________________________________________ 
Año:                         Grupo: 
Fecha: ______________________________________________________________________________ 
 
Autoevaluación de la Unidad Didáctica 
 
¿Qué tal te has salido en las clases? Piensa en el trabajo que has desarrollado, en tus 
actitudes con la profesora y con los compañeros y completa las tablas. 
 
Al final de esta unidad soy capaz de … 
 
Bien 
 
Más o 
menos 
 
Necesito 
trabajar 
más 
 
hablar sobre los jóvenes y el voluntariado. 
 
   
 
expresar opinión, acuerdo y desacuerdo. 
 
   
 
hablar sobre el futuro.  
 
   
 
 
Mis actitudes en las clases: 
 
Bien 
 
Más o 
menos 
 
Necesito 
trabajar 
más 
 
He participado y dado mi opinión. 
 
   
 
He trabajado con ahínco. 
 
   
 
En el trabajo en parejas y en pequeños grupos he 
ayudado a mis compañeros. 
   
 
He tenido un buen comportamiento y he contribuido para 
el buen funcionamiento de la clase.  
   
 
He respectado a la profesora y a mis compañeros. 
 
   
 
 
          Fuente: elaborado por Cristina Gonçalves 
 
